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Formacion de tutoras y tutores virtuales. Una experiencia
educativa desde el punto de vista de los capacitadores
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La pandemia causada por el brote de la COVID-19 obligé a las instituciones de educacion superior a
transitar de forma emergente a la ensefianza remota. En este contexto, varias instituciones educativas
iniciaron procesos de capacitacién para que el profesorado potencie y/o desarrolle habilidades en el
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uso de las TIC que les permitieran continuar con los procesos de ensefianza-aprendizaje. Este trabajo
presenta la experiencia de cinco tutores virtuales que tutorizaron un curso intensivo de formacién
en docencia virtual en el que participaron 520 profesores universitarios. Los resultados evidencian
competencias comunicacionales de nivel basico, dificultad en el uso herramientas tecnolégicas y en
aplicacién de normas de netiqueta; y, en cuanto al trabajo con las e-actividades, se identificé que al
profesorado le son mas complejos los procesos de planificacion y evaluacién de estas, mientras que
su disefio le resulta mas sencillo.

ABSTRACT

The pandemic caused by the COVID-19 outbreak forced higher education institutions to make
an emergency transition to remote teaching. In this context, several institutions initiated training
processes for teachers to enhance and/or develop skills in using ICTs to continue the teaching-
learning process. This work presents five trainers’ experience tutoring an intensive training course
for virtual tutors in which 520 university professors participated. The results show difficulty using
technological tools, netiquette rules, and a basic level of communication skills. Regarding the work
with e-activities, the research identified that the most complex topics are planning and evaluation,
while designing these e-activities is easier for them.

Teacher training
Virtual tutoring

1. Introduccién

A partir de la Disposicion General Quinta del Acuerdo
ministerial N° 00126-2020 (MSP, 2020), mediante el cual
se declara el estado de emergencia sanitaria en Ecuador,
en la que se establece, como medida de prevencién de
la COVID-19, entre otras, la teleducacion, el 25 de mar-
zo de 2020, para garantizar los derechos de los estudian-
tes y personal que integran la comunidad académica, el
Consejo de Educacion Superior de Ecuador (CES) expide
la Normativa transitoria para el desarrollo de actividades
académicas en las Instituciones de Educacién Superior,
debido al estado de excepcién decretado por la emergen-
cia sanitaria ocasionada por la pandemia de COVID-19;
en la que se autoriza, entre otros, el cambio de modalidad

*Autora principal: Lorena Balseca, Universidad Andina Simén Bolivar,
Toledo N22-80, CP 170143, Quito, Ecuador. Correo electrénico: lorena.
balseca.c@gmail.com

© 2021 Balseca Cérdova, Orellana Navarrete, Rodriguez Ordéiiez, & Salas Bustos. CC BY-NC 4.0

(CES, 2020, Art. 4) y la factibilidad de “adecuar las activi-
dades de aprendizaje para que puedan ser desarrolladas
e impartidas mediante el uso de tecnologias interactivas
multimedia y entornos virtuales de aprendizaje, a través
de plataformas digitales, medios telematicos, redes socia-
les y medios de comunicacién” (CES, 2020, Art. 5); asimis-
mo, se dispone que las instituciones de educacién superior
(IES) deben garantizar la disponibilidad de los recursos de
aprendizaje para todos los estudiantes y personal acadé-
mico (CES, 2020, Art. 5). Si bien, en Ecuador se han desa-
rrollado experiencias de educacién superior apoyadas en
TIC desde 1999 (Torres, 2002), estas han enfrentado varios
obstaculos, entre ellos: el acceso a los recursos tecnol6gi-
cos (INEC, 2019), el nivel de la competencia digital de los
estudiantes (Humanante, Solis, Fernandez, & Silva, 2019)
y el nivel de la competencia digital de los docentes (Basan-
tes, Cabezas, & Casillas, 2020; Cazco, Gonzalez, Abad, &
Mercado, 2016; Ruiz, Dominguez, Navio, & Rivilla, 2020).
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La Normativa transitoria obligé a las IES a implementar
estrategias de ensefianza remota de emergencia (ERE) en las
que hay un alto grado de improvisacién y la experiencia del
aprendizaje se traslada del aula fisica al ciberespacio (Pardo
& Cobo, 2020). La ERE se diferencia de la educacién a distan-
cia o de la virtual, principalmente, en el disefio pedagégico
que se caracteriza por tener poco tiempo de preparacion, ser
de rdpida ejecucion y de ajustes metodolégicos de respuesta
inmediata a medida que avanzan los contenidos de las asig-
naturas (Hodges, Moore, Lockee, Trust, & Bond, 2020). En
este escenario, las IES suspendieron las clases presenciales y
las reemplazaron por encuentros de profesores y estudian-
tes, mayoritariamente sincronos, a través de videoconferen-
cias; crearon aulas virtuales y/ o repositorios en plataformas
virtuales educativas; establecieron la utilizacién de diversas
herramientas tecnolégicas o aplicaciones informaticas como
canales de comunicacion entre profesores y estudiantes (co-
rreo electrénico, redes sociales, plataformas de mensajeria,
sistemas de videoconferencia...); y recurrieron a suites de
ofimética y otra diversidad de recursos tecnolégicos para
compartir contenidos de las asignaturas y receptar tareas.

Una accién formativa para escenarios de ERE requiere
planificacion, organizacién, preparaciéon y desarrollo de
contenidos, asi como alineacion de los objetivos de apren-
dizaje a las demandas de la virtualidad; el profesor acos-
tumbrado al entorno presencial puede sentirse perdido al
embarcarse en esta tarea, sobre todo si carece del conoci-
miento y experiencia minima imprescindible para integrar
lo tecnolégico, lo cognitivo y lo pedagoégico. El docente
que se enfrenta a esta experiencia debe poseer un conjunto
de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias que
le permitan ser funcional en un entorno digital; es decir,
debe haber desarrollado competencias digitales (INTEF,
2017).

Una forma de comprender la necesidad de la compe-
tencia digital docente en un entorno de ERE, es el modelo
de Conocimiento Tecnolégico Pedagégico del Contenido
(TPACK, por sus siglas del inglés), propuesto por Koehler
y Mishra (2006), quienes establecen, en este modelo, los
tipos de conocimiento que un docente necesita dominar
para integrar las Tecnologias de la Informacion y la Co-
municacién (TIC) de forma eficaz en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje (Cabero, Marin, & Castafno, 2015); estos
tipos de conocimiento se describen en la Tabla 1.

Tabla 1. Tipos de conocimiento del modelo TPACK

Tipo de conocimiento

CK (Content Knowledge)
Conocimiento de contenido

Descripcion

Conoce el tema que ensefia: concep-
tos, teorias. criterios, argumentos, etc.

PK (Pedagogical Knowledge)
Conocimiento pedagégico

Conoce los procesos de ensefianza y
aprendizaje: gestion, planificacion,
evaluacion, etc.

TK (Technological Knowledge)
Conocimiento tecnolégico

Conoce sobre el uso y aplicacién
de las TIC en el trabajo y vida
cotidiana

PCK (Pedagogical Content Transforma el contenido a ensefiar

Knowledge) a través de la interpretacién propia
Conocimiento Pedagégico del ~ del docente
Contenido

TCK (Technological Content Conocimiento sobre el uso de las

Knowledge) TIC en la buasqueda, seleccién, pre-
Conocimiento Tecnolégico del  sentacion y gestion del conocimiento
Contenido

Tipo de conocimiento

TPK (Technological Pedagogi-

Descripcion

Conoce qué tecnologias utilizar en

cal Knowledge) los procesos de ensefianza-aprendi-
Conocimiento Tecnolégico zaje asi como sus ventajas y desven-
Pedagogico tajas

TPACK (Technological Peda-
gogical Content Knowledge)
Conocimiento Tecnolégico
Pedagogico del Contenido

Integra la tecnologia a la pedagogia
para conocer como los estudiantes
aprenden a través de ella

Fuente: Elaboracién propia a partir de Koheler y Mishra (2006).

Teniendo en cuenta que la integracion de las TIC en la
practica docente es un proceso complejo que no respon-
de a una receta dnica, sino que més bien es el resultado
de la aplicaciéon de nuevos conocimientos y habilidades al
contexto especifico en el que se desenvuelve cada uno de
los docentes (Koheler, Mishra, & Cain, 2015), el modelo
TPACK plantea la necesidad de capacitacion del profe-
sorado para continuar los procesos de la ERE. Es asi que
varias IES del pais iniciaron programas de formacién de
su planta docente con el propésito de potenciar y/o desa-
rrollar habilidades en el uso de las TIC.

Este trabajo presenta la experiencia de cinco tutores
virtuales (en adelante, tutores) que tutorizaron un curso
intensivo de formacién de docentes virtuales, llevado a
cabo en 2020, organizado por una IES ecuatoriana para un
grupo de 520 profesores universitarios (en adelante, estu-
diantes), con el objetivo de proporcionarles conocimientos
tedrico-practicos, en el marco de la tecnopedagogia. Esta
capacitacion buscaba desarrollar habilidades y destrezas
pedagogicas para ejercer la docencia en entornos virtua-
les y responder al perfil del estudiante digital. El curso se
organizé en cuatro médulos, con una duracién de cuatro
semanas, certificando 120 horas de capacitacién, con un
tiempo estimado de dedicacién de 30 horas por semana.

2. Accion formativa

2.1. Descripcion

El curso de formacién de tutores y tutoras virtuales (en
adelante, curso) provee de conocimientos teéricos y prac-
ticos, en el marco de la tecnopedagogia, para la formacién
de tutores comprometidos con el éxito del proceso educa-
tivo remoto en modalidad en linea, transformandolos en
guias y facilitadores de los procesos de construccién de co-
nocimiento en un entorno virtual para fomentar el trabajo
reflexivo, critico y colaborativo de los estudiantes apoya-
dos en las herramientas digitales en linea con lo planteado
por Cabero y Barroso (2013).

2.2. Mddulos y objetivos de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje definidos para el curso se

describen a continuacion:

1. Desarrollar habilidades y destrezas pedagogicas
necesarias para la tutoria en entornos virtuales de
aprendizaje.

2. Reflexionar acerca del rol del tutor en los entornos
virtuales de aprendizaje y el perfil del estudiante di-
gital.

Estos objetivos guiaron el disefio del curso organizado

en cuatro médulos (uno por semana). Los médulos y sus
resultados de aprendizaje se describen en la Tabla 2.
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L. Balseca Cérdova, V. Orellana Navarrete, I. C. Rodriguez Ordoéfez, & D. A. Salas Bustos / Revista Andina de Educacién 4(2) (2021) 1-10 3

Médulo Titulo

Descripcion

Resultados de aprendizaje

Fundamentos tec-
nopedagogicos de
la docencia en EVA,

Se revisaron los modelos tecnopedagé-
gicos, los aspectos fundamentales de
la docencia virtual y las caracteristicas

! roles y funciones del estudiante en la era digital (Yot &
del tutor virtual. EI ~ Marcelo, 2013; Czerwonogora, 2014).
estudiante digital.

Se abordaron aspectos importantes de

la planificacién en entornos virtuales de

aprendizaje (Bautista, Borges, & Forés,
Planificacis 2006); los elementos que considerar en

2 an.lflcamon Y V& n plan para procesos de educacion

luacién en EVA panparap
en linea (Amaro de Chacin, 2011) y los
fundamentos sobre las herramientas de
evaluacién en modalidad virtual (Lezca-
no & Vilanova, 2017)
Se revisaron los fundamentos para el
disefio de actividades virtuales (e-ac-
Estrategias didac- tividades) y las estrategias didacticas
ticas, disefio de recomendadas para entornos virtuales

3 actividades en EVA  (Delgado & Solano, 2009). Se analiza-

y Recursos Educati- ron las caracteristicas de los recursos

vos Abiertos. sincrénicos y asincrénicos y también en
qué consisten los recursos educativos
abiertos (UNESCO, 2015).
Se abordo la importancia de la com-
petencia comunicativa en entornos

La comunicacién virtuales (Ruiz et al, 2015); cémo utilizar

4 a través del EVA. redes sociales en educacion (Pérez,

Uso de redes Ortiz, & Flores, 2015) y se propusieron
sociales. ideas para generar una comunidad de

aprendizaje de docentes (Salinas, 2004).

*  Describe las caracteristicas de los modelos tecnopedagégicos.

*  Identifica las competencias digitales del tutor virtual.

*  Reflexiona sobre la importancia de desarrollar competencias
digitales como docente virtual.

*  Identifica las caracteristicas del estudiante digital.

*  Reflexiona sobre los desafios de la educacién en la era digital.

*  Describe los aspectos relevantes de la planificacion en moda-
lidad virtual.
*  Desarrolla la planificacién de una unidad didactica de su asig-

natura.

*  Identificala importancia de la evaluaciéon y su aporte al apren-
dizaje.

*  Describe herramientas de evaluacion disponibles en entornos
virtuales.

*  Propone actividades de evaluacién para la modalidad virtual.

*  Describe los tipos de actividades que se pueden llevar a cabo
enun EVA.

*  Disefia e-actividades sincrénicas y asincrénicas considerando
sus caracteristicas principales.

*  Comprende qué es la cultura libre y los tipos de licencias dis-
ponibles para compartir informacién en la web.

*  Crea y comparte un Recurso Educativo Abierto correspon-
diente a su asignatura.

*  Aplica habilidades y destrezas comunicativas en ambientes
virtuales.

*  Propone estrategias de comunicacién y motivacion en un am-
biente virtual.

*  Identifica los diferentes usos de las redes sociales en la edu-
cacion.

*  Describe en qué consiste una comunidad de aprendizaje y los
pasos para su creacion.

Fuente: Autores (2021).

2.3. Entorno virtual de aprendizaje - EVA

Moodle fue la plataforma web utilizada para compartir
y respaldar contenidos y recursos educativos, interactuar
con los participantes y planificar las actividades y la eva-
luacién del curso. La estructura de organizacion del EVA
se describe a continuacién:

* Se utilizé la parte superior para desplegar la in-
formacion general del curso y ubicar los foros de
comunicacion permanentes; esta parte permanecio
activa a lo largo del curso.

* Se utiliz6 la parte inferior para presentar los recur-
sos y las actividades de aprendizaje organizadas
por médulos, disponiendo de cinco pestafias para
el efecto; esta parte fue dindmica y se habilité con-
forme el cronograma.

* Enla primera pestafia, Introduccién, se colocaron las
actividades iniciales, los recursos generales, la guia
didactica y los enlaces a videos tutoriales para el uso
del EVA y de herramientas tecnolégicas basicas.

e Enlas pestanas dos, tres, cuatro y cinco se expuso
lo correspondiente a cada médulo. En cada una de
estas pestafias se dispuso tres secciones: (1) recur-
sos de aprendizaje (documentos, lecciones, enlaces
a recursos multimedia...), (2) actividades de apren-
dizaje (foros, cuestionarios, tareas, talleres...) y (3)
recursos complementarios.

2.4. Las e-actividades

El disefio de las e-actividades del curso esta basado en
el modelo propuesto por Salmon (2020), quien plantea un

recorrido por cinco etapas con el fin de que los estudian-
tes avancen desde el ingreso y manejo de la plataforma
virtual al desarrollo de conocimiento individual (Silva,
2011).

Se concibieron las e-actividades en dos grupos. En el
primer grupo se incluyeron las e-actividades necesarias
para asegurar el acceso de los estudiantes a los recursos
tecnolégicos, para motivarlos y para que se adaptaran a
las interacciones en linea. Estas e-actividades se ubicaron
en la parte de Informacién general y en la Introduccién
y fueron: configuracion del perfil del estudiante y parti-
cipacién en el foro de presentacién (actividades obligato-
rias, no evaluadas); y participacién en los foros de comu-
nicacién y revisiéon de material multimedia (actividades
opcionales).

El segundo grupo lo conformaron las e-actividades que
implicaban compartir informacién y construir y desarro-
llar conocimiento, cabe indicar que todas estas e-activida-
des fueron obligatorias y evaluadas. Estas e-actividades se
configuraron iguales para cada médulo: (a) actividades de
interaccién y comunicacién (participacion en un foro de
debate) que motivan la reflexion tedrica mediante pregun-
tas gufa incentivando la participacién e interaccién a tra-
vés de respuestas y comentarios a los aportes de compa-
fieros; (b) actividades de analisis, sustentadas en el trabajo
individual, con el objetivo de poner en practica los conoci-
mientos aprendidos a través de la elaboracién de insumos
cognitivos y recursos educativos; y (c) actividades integra-
doras de analisis, de investigacién o de construccién co-
laborativa de conocimiento, basadas en la evaluacién por
pares, realizadas a través de talleres.
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2.5. Encuentros sincronicos

Los encuentros sincrénicos fueron espacios para expo-
ner los contenidos del curso y explicar las e-actividades. Se
programaron cuatro encuentros sincronos, uno por sema-
nay moédulo, con una duracién media de sesenta minutos;
el tutor tuvo un rol activo durante los encuentros ya que
expuso, moder6 la participaciéon y resolvié dudas de los
estudiantes. A su vez, estas reuniones permitieron la inte-
raccion, el debate y la reflexion a través de preguntas guia
con base en los contenidos presentados. Los encuentros
sincrénicos se desarrollaron utilizando plataformas para
videoconferencia.

De manera general, se puede sefalar que los encuen-
tros se organizaron en tres partes. En la primera se ex-
plic6 cada médulo, haciendo énfasis en los resultados
de aprendizaje, descripcién y cronograma de las e-acti-
vidades. En la segunda se expuso, a manera de retroali-
mentacion, los aportes de los estudiantes en los foros de
discusién y observaciones globales de las e-actividades
realizadas. Finalmente, en la tercera se capacité en el uso
de herramientas para videoconferencias. Como en todo
proceso de tutoria, a lo largo de las sesiones sincrénicas,
se contestaron preguntas y se aclararon dudas relaciona-
das principalmente con las instrucciones de las tareas y
fechas de entrega.

2.6. Canales de comunicacion

Los soportes utilizados para transmitir mensajes entre

los tutores y los estudiantes fueron:

* Foro de novedades y anuncios: utilizado de forma
exclusiva por el tutor para comunicar indicaciones,
informacién relevante o emergente sobre activida-
des y cronogramas, y para motivar a los estudian-
tes.

* Foro de comentarios (dudas y consultas): utilizado
por todos para comunicar inquietudes con respec-
to al contenido, actividades y/o cronogramas. Por
otro lado, aunque poco comtn, también se usé para
proponer debates.

* Sistema de mensajeria de Moodle: utilizado para en-
viar comunicaciones directas entre estudiante-tutor
y tutor-estudiante. El uso se define desde el rol de
los participantes del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, asi, los tutores enviaron mensajes para recor-
dar a el(los) estudiante(s) participar en actividades,
foros y envio de tareas; por su parte, los estudiantes
lo usaron para solicitar explicaciones, prérrogas o
comentar situaciones de indole personal.

* Correo electrénico: fue propuesto para la misma
funcionalidad que el sistema de mensajeria del
EVA, la diferencia principal radica en la posibilidad
de adjuntar documentos.

2.7. Evaluacion a los participantes

Cada moédulo tuvo un 25 % de peso sobre la calificacién
total, estructurado con actividades de evaluacion formati-
va y sumativa, en las que se incluyeron las directrices, do-
cumentos, guias, criterios y ribricas de evaluacién corres-
pondientes. Para aprobar el curso, el puntaje minimo fue
de siete sobre diez puntos; asi como completar al menos el
70% de las doce e-actividades propuestas.

2.8. Evaluacion de la accion formativa

Los estudiantes evaluaron los contenidos del curso y la
accion formativa de los tutores durante la tltima semana.
Se utiliz6 la Encuesta del Entorno de Aprendizaje En-li-
nea (Constructivist Online Learning Environment Survey,
COLLES, por sus siglas en inglés) que permite conocer la
percepcion de los estudiantes al respecto de si el ambiente
virtual del aprendizaje favorece su aprendizaje (Taylor &
Maor, 2000).

COLLES recoge informacion en seis criterios, con una
escala de respuesta tipo Likert de cinco puntos: Casi nunca
(1), Rara vez (2), A veces (3), A menudo (4), Casi siempre
(5). Los criterios son:

* Relevancia: ;Qué importancia tiene el aprendizaje
en linea para las practicas profesionales de los es-
tudiantes?

* Reflexién: (El aprendizaje en linea estimula el pen-
samiento critico reflexivo de los estudiantes?

* Interactividad: ;Hasta qué punto los estudiantes
participan en linea en un didlogo educativo enri-
quecedor?

* Soporte del tutor: ;Qué tan bien permiten los tuto-
res a los estudiantes participar en el aprendizaje en
linea?

* Apoyo de los compafieros: ;Los compafieros de es-
tudios brindan en linea un apoyo sensible y alen-
tador?

* Interpretaciéon: ;Los estudiantes y los tutores en-
tienden bien las comunicaciones en linea de los de-
mas?

3. Tutoria virtual

En la modalidad en linea, el profesor tiene una funcién
tutorial; por tanto, se lo conoce como tutor virtual (Yot &
Marcelo, 2013). El tutor virtual, a diferencia del profesor
tradicional de la modalidad presencial, es un facilitador,
colaborador, asesor, guia y participante del proceso de
aprendizaje, ofrece al estudiante diferentes opciones y
le permite ser responsable de su propio aprendizaje (Pa-
dilla, Leal, Hernandez, & Cabero, 2004). De ahi que, la
funcién tutorial sea una relacién entre docente y estu-
diante(s) que orienta la “comprensién de los contenidos,
la interpretacién de las descripciones procedimentales,
el momento y la forma adecuados para la realizaciéon de
trabajos, ejercicios o autoevaluaciones, y en general para
la aclaraciéon puntual y personalizada de cualquier tipo
de duda” (Padula 2002, citado en Valverde & Garrido,
2005, p. 154).

Segtin Swan (2001, citado en Yot & Marcelo, 2013, p.
306) la interaccién del estudiante con el tutor es uno de
los factores que influye de manera significativa en la satis-
faccion de los estudiantes de acciones formativas en linea.
Por lo que, concordando con Gros y Silva (2005) se puede
decir que toda accién formativa, que posibilita la construc-
cién de conocimiento, “requiere siempre la intervencién
de un profesor/tutor que realice el seguimiento y la mode-
racién” (p. 4). En este sentido, “la funcién del tutor online
se realiza a través del acompafiamiento, la informacién y
el asesoramiento” (Valverde & Garrido, 2005, p. 154).

Frente a ello, Cabero (2004) propone cinco funciones
que requieren una serie de actividades que le facultan al
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tutor convertirse en facilitador del proceso de aprendizaje
en linea. Estas son:

* Académica: dominio de los contenidos y de la eva-
luacién diagnéstica y formativa. Para ejercer esta
funcién, el tutor debe poseer habilidades didacticas
para organizar y operativizar actividades.

* Organizativa: implica la planificacién, asi como el
aseguramiento de la ejecucion conforme a lo pla-
nificado.

* Orientadora: corresponde al asesoramiento perso-
nalizado a los estudiantes, es decir, actividades de
retroalimentacion y resolucién de dudas.

* Técnica: aseguramiento del manejo de los recursos
tecnolégicos y de los canales de comunicacion; asi
como el proceso de vinculacién al curso (inscrip-
cién, matricula, etc.).

* Social: garantiza el éxito de la accion formativa, mi-
nimizando los fendmenos de desercion, aislamien-
to o falta de motivacion.

El curso fue tutorizado por cinco tutores que trabajaron
de forma coordinada y en equipo. Uno de ellos tuvo la
funcién de coordinar y organizar la accién formativa; asi
como la comunicacién directa con la IES. El perfil de los
tutores incluye estudios de cuarto nivel (maestria y doc-
torado); una media de mas de diez afios de experiencia
en docencia universitaria en modalidad presencial y una
media de cinco afios en docencia universitaria y procesos
de educacién continua en modalidad virtual.

Los tutores guiaron la participacién de 520 estudiantes,
organizados en diez grupos de aproximadamente cincuen-
ta y dos estudiantes cada uno. Cada tutor estuvo a cargo
de dos grupos y trabaj6é una media de cinco horas diarias,
de lunes a sdbado, durante las cuatro semanas que duré
el curso, en la ejecucion de las diferentes tareas de tutoria.

En cuanto a las actividades identificadas en la funcién
académica, cabe destacar que los tutores no participaron
en el diseno de las e-actividades propuestas para el cur-
s0. Sin embargo, llevaron a cabo un proceso de revisiéon
colaborativa para identificar y corregir errores antes de
la implementacién, proceso que se ejecuté dias antes de
habilitar cada médulo. Las actividades correspondientes a
esta funcién fueron:

* Aclarar y explicar los contenidos.

* Supervisar el progreso y revisar las actividades rea-

lizadas.

e Sistematizar los aportes de los estudiantes en los
foros de discusion.

* Resolver dudas posteriores a la revision de los re-
cursos de informacién.

* Resolver dudas sobre las instrucciones de las acti-
vidades.

* Hacer valoraciones globales e individuales de las
actividades realizadas.

* Informar de los resultados y valoraciones alcanza-
das.

En la funcién organizativa, los tutores no participaron
del proceso de planificacién de la accién formativa, su rol
se limit6 al aseguramiento del cumplimiento del crono-
grama. Las actividades ejecutadas fueron:

* Explicar las normas de funcionamiento dentro del

entorno virtual: criterios de evaluacién y nivel de
participacion.

* Presentar las normas de funcionamiento y canales
de comunicacién con el tutor y entre estudiantes:
netiqueta.

* Mantener contacto permanente con el resto del
equipo de tutores informando oportunamente los
problemas detectados en cuanto al funcionamiento
del entorno virtual de aprendizaje.

Los tutores se sirvieron del foro de anuncios, especial-

mente, para ejecutar actividades de la funcién orientaciéon:

* Dar recomendaciones de forma y fondo sobre las
actividades ejecutadas.

* Asegurar un ritmo de trabajo adecuado.

* Motivar a los estudiantes para cumplir con las acti-
vidades propuestas.

» Facilitar estrategias de mejora y cambio para lograr
el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje
propuestos.

Las actividades de la funcién técnica, en su mayoria, las
llevé a cabo la coordinacién del equipo de tutores, quien
estuvo en contacto permanente con el administrador ins-
titucional de la plataforma. El resto del equipo se limit6 a:

* Asegurar la comprension por parte de los estudian-
tes del funcionamiento técnico de la plataforma.

* Orientar sobre las instrucciones para utilizar la pla-
taforma del curso: entrega de tareas, participacion
en los foros de discusion y uso de aplicativos para
llevar a cabo encuentros sincrénicos a través de vi-
deoconferencias.

* Instruir sobre el uso de herramientas tecnolégicas
para ejecutar videoconferencias.

Finalmente, las actividades incluidas en la funcién so-

cial fueron:

* Dar la bienvenida a los estudiantes que participa-
ron en el curso a través de un foro de presentaciéon
incluido en la plataforma como actividad introduc-
toria.

* Incitar a los estudiantes para que amplien y desa-
rrollen los argumentos presentados por sus compa-
neros, sobre todo en los foros de discusién habilita-
dos en cada médulo.

* Integrar y conducir las intervenciones, sintetizan-
do, reconstruyendo y desarrollando los temas que
surgieron en los foros de discusion habilitados en
cada moédulo.

* Animar y estimular la participacién en los foros de
discusién y en las tutorias sincronicas llevadas a
cabo.

Los tutores moderaron los cuatro encuentros sincréni-
cos planificados, uno por cada médulo, con una duracién
media aproximada de sesenta minutos cada uno. Tanto la
preparaciéon como la ejecucién de los encuentros sincré-
nicos implicé que los tutores dediquen tiempo de trabajo
previo y posterior a estas actividades.

4. Metodologia

Con el fin de recoger la experiencia de los tutores fren-
te a esta acciéon formativa se llevo a cabo una investiga-
cién con enfoque mixto, cuantitativo dominante, con uso
de técnicas de andlisis de datos de alcance descriptivo. En
este contexto, para analizar los datos de los resultados de
la capacitacion y de la evaluacion del curso se utiliz6 es-
tadistica descriptiva y para analizar la percepcién de los
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tutores respecto de su funcién tutorial se organizé un gru-
po de discusién en el que se plantearon cinco preguntas:
¢Coémo fue la participacién de los estudiantes a lo largo de
la accién formativa?, ;Cudles fueron las mayores dificul-
tades que, a su criterio, experimentaron los estudiantes?,
(Qué tan bien se comunican los estudiantes a través de
los entornos virtuales?, ;Qué opinidn le merece la calidad
de los trabajos que entregan los estudiantes, tomando en
cuenta que ejercen la docencia universitaria?, y ;Cuales
son los desafios que enfrentaran los estudiantes en el ejer-
cicio de la Ensefianza Remota de Emergencia?

5. Resultados

Son varios los resultados obtenidos de esta experiencia
formativa; se exponen a continuacion.

5.1. Resultados de la capacitacion

E1 83% de los 520 estudiantes inscritos aprobé el curso. El
6% de estudiantes nunca inici6 el curso mientras que el 11%
reprobdé por no alcanzar el puntaje requerido (siete sobre
diez puntos). Del total de reprobados, el 30% deserté del cur-
so en el segundo moédulo, el 5% deserté en el tercer médulo
y el 18% no termind el cuarto médulo. También se observa
que el 13% de estudiantes no particip6 de manera regular
en las actividades del curso, es decir, no cumplié todas las
e-actividades propuestas.

La calificacién media de aprobacién del curso fue de
8.86 sobre diez puntos. Cabe resaltar que la mediana fue
de 9.00 y la moda de 9.60 puntos; lo que permite inferir
que los estudiantes trabajaron para aprobar el curso con
una calificaciéon por arriba de la minima requerida.

En cuanto a los resultados por cada médulo, se calcula
que la media del médulo 1 fue 8.79, y la moda 9.20; la media
del médulo 2 fue 8.72 y la moda 9.40; la media del médulo 3
fue 9.04 y la moda 10; y, la media del médulo 4 fue 8.85 y la
moda 10. Los resultados evidencian que el tema mas com-
plejo para los estudiantes fue la planificaciéon y evaluacion
en un EVA (médulo 2), mientras que el tema mas llevadero
fue el disefio de e-actividades (médulo 3) (véase la Figura
1). A su vez, es importante sefialar que estos datos pueden
ayudar a explicar el comportamiento en la desercién.

Fig. 1. Diagramas de caja de calificaciones de cada médulo y del curso.
Fuente: Autores (2021).

Del analisis de la desviaciéon tipica, que en general
para el curso fue de 0.75, se puede sefialar que la mayoria
de estudiantes aprobados trabajé bajo el mismo ritmo y
con el mismo esfuerzo. Sin embargo, llama la atencion
la desviacién tipica del médulo 4, que es 1.20, eviden-
ciando que el conocimiento de los estudiantes sobre el
uso de redes sociales en la educacion y la generacion de
comunidades de aprendizaje es més bien desigual (véase
la Figura 1).

5.2. Resultados de la evaluacion del curso

La evaluacién general del curso estuvo definida por los
siguientes criterios: “Casi siempre” y “A menudo” (4.44
sobre 5 puntos). Se constata que los estudiantes dieron
mucha importancia al curso (criterio “Relevancia”) y poca
importancia al trabajo colaborativo (criterio “ Apoyo de los
compafieros”) (véase la Figura 2).

5
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1

m Relevancia m Reflexidn Interactividad

B Soporte del tutor H Apoyo de los compafieros B Interpretacion

Fig. 2. Diagrama de barras de la evaluacién del curso, en funcién de los
criterios de la COLLES.
Fuente: Autores (2021).

La evaluacién del criterio “Soporte del tutor” también
alcanza una valoraciéon entre “Casi siempre” y “A menu-
do” (4.52 sobre 5 puntos). De esta valoracién se puede
inferir que los estudiantes requieren y valoran el apoyo
del tutor. El subcriterio “Me anima a participar” obtiene la
mayor puntuacién (4.58 sobre 5 puntos), mientras que el
subcriterio “Ejemplifica las buenas disertaciones” obtiene
la menor puntuacién (4.47 sobre 5 puntos) (véase la Figura
3). Estos datos evidencian que los tutores dedicaron ma-
yor esfuerzo a la motivacién y menor tiempo a las activi-
dades de retroalimentacion.

n
[=]

1
m Me estimula a reflexionar m Me anima a participar

Ejemplifica las buenas disertaciones B Ejemplifica la auto reflexion critica

Fig. 3. Diagrama de barras del criterio Soporte del Tutor de la COLLES.
Fuente: Autores (2021).
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5.3. Resultados del foro de discusion de tutores

Tal y como se sefial6é con anterioridad, se llev6 a cabo
un grupo de discusién en el que participaron los tutores.
A continuacién, se presenta el andlisis de las cuestiones
tratadas.

5.3.1. Participacion de los estudiantes a lo largo de la capaci-
tacion

Los tutores coinciden al manifestar que un importante
nimero de estudiantes no se incorporé al curso desde el
primer dia por: (a) problemas tecnolégicos como dificul-
tad de acceso o bloqueo de su cuenta de correo electrénico
(necesario para ingresar a Moodle); (b) no disponian de
Internet o computador en su domicilio, y (c) desconoci-
miento del curso, por omisién del mensaje enviado a su
correo electrénico o debido a que no recibieron ninguna
notificaciéon por parte de la IES.

Algunos tutores sefialan que un importante grupo de
estudiantes no estuvo de acuerdo con el curso debido a
que requerian una capacitaciéon practica enfocada en el
uso de herramientas tecnolégicas y no una con componen-
tes tedricos.

Por otro lado, los tutores mencionan que la mayoria de
estudiantes mantuvo el interés durante el curso, centran-
do su atencién en la tutoria virtual, las herramientas y ac-
tividades para comunicacién sincrénica.

Asimismo, si bien, el promedio de participacién de los
estudiantes en los encuentros sincronos fue del 60%, de
manera unanime, los tutores sefalan que el nimero de
participantes incrementé en las tltimas sesiones. Y, aun-
que estas sesiones fueron programadas con una duracion
de sesenta minutos, es interesante anotar que todos los
tutores manifestaron que las sesiones de las primeras se-
manas tuvieron mayor duracién que las de las dltimas
semanas, se registraron sesiones de hasta ciento veinte
minutos.

A criterio de los tutores, las sesiones iniciales tuvieron
mayor duracién a causa de factores diversos, entre estos
se menciona los siguientes: (a) los estudiantes descono-
cfan la hora de conexién al encuentro sincrénico progra-
mado, por lo tanto ingresaron tarde y solicitaron repetir
explicaciones; (b) los estudiantes manifestaron problemas
con respecto al uso de los diferentes recursos de Moodle
demandando explicaciones pausadas y detalladas de los
mismos; (c) los estudiantes solicitaron la explicacién del
contenido de los recursos de aprendizaje; y, (d) los estu-
diantes requirieron explicaciones detalladas, incluyendo
ejemplos, sobre cémo realizar las e-actividades de apren-
dizaje. No obstante, tras esta dindmica durante las prime-
ras semanas, las sesiones finales duraron menos tiempo
y fueron mas participativas en funcién de las habilidades
adquiridas por los estudiantes aumentando su confianza y
facilitando la tutorizacién.

5.3.2. Dificultades experimentadas por los estudiantes

A criterio de los tutores, la mayor dificultad que expe-
rimentaron los estudiantes fue el uso de Moodle. Activi-
dades como descargar un archivo, subir un documento
(tarea) o participar en un foro de discusion, para algunos
fue un reto. Estas falencias se detectaron en las primeras
e-actividades, en las que se solicité subir una fotografia

para configurar su perfil y hacer una presentacion perso-
nal a través de un foro.

El uso de las herramientas de videoconferencia tam-
bién significo una dificultad para algunos estudiantes.
Hubo desconocimiento con respecto a las configuraciones
béasicas de las herramientas; descuido al momento de acti-
var/desactivar video y audio; no conocian el proceso para
compartir la pantalla de su ordenador o participar en el
sistema de mensajeria.

Por otro lado, los tutores coinciden en que los estudian-
tes manifestaron que el factor tiempo fue uno de los prin-
cipales impedimentos para el desarrollo normal del curso.
La poca disponibilidad de tiempo, debido a compromisos
laborales o familiares, dificulté cumplir con las e-activida-
des. En razén de esta circunstancia, muchos estudiantes
solicitaron reiteradamente que se amplien los plazos para
la entrega de estas.

5.3.3. Comunicacion a través de entornos virtuales

De los canales de comunicacién establecidos entre tuto-
res virtuales y estudiantes (foros, sistema de mensajeria y
correo electrénico), a criterio de los tutores, el més usado
fue el de mensajeria de Moodle y el menos utilizado el co-
rreo electrénico. Asimismo, sefialan que la comunicacién
de los estudiantes fue deficiente. En la utilizaciéon de los di-
ferentes canales, los estudiantes no practican las reglas ni
normas de netiqueta. A manera de ejemplo, se evidencia:
ausencia de saludo y despedida al comunicarse; formula-
cion de preguntas imprecisas, muchas no se comprenden;
uso constante de letras maytsculas; y errores de ortografia
y sintaxis.

Coincidiendo con Ruiz, Martinez, Galindo y Galindo
(2015), los tutores sostienen que la participacién en los fo-
ros de discusion fue insuficiente; ya que los estudiantes no
contestaron las preguntas guia; las ideas no se expresan
adecuadamente ni con un estilo de escritura apropiado;
la participacién se hizo desde la experiencia personal y no
desde el sustento tedrico, pues hubo poca argumentaciéon
y casi ninguna reflexion.

En cuanto a las e-actividades, los tutores sefialan que
los problemas manifestados por los estudiantes se deben a
la poca atencion al momento de leer las instrucciones. Esto
se evidencia en las preguntas realizadas que incluian du-
das sobre: fechas y formato de entrega, directrices genera-
les, dénde ubicar recursos y herramientas y como usarlos
(literatura, tutoriales, herramientas digitales). A su vez, al
momento de entregar la e-actividad, era notoria la falta de
atencién por las falencias u omisiones de contenido. De
igual manera, se replican errores ortograficos, sintacticos
y semanticos.

5.3.4. Calidad de los trabajos presentados

Con respecto a la calidad de los trabajos presentados,
los tutores mencionan que el grupo fue heterogéneo. Coin-
ciden al decir que la mayoria de los estudiantes (profesores
universitarios) dominan su area de conocimiento; sin em-
bargo, algunos presentaron trabajos bien realizados, cum-
pliendo las instrucciones, observando los criterios de eva-
luacién y dentro de los plazos establecidos; mientras que
otros enviaron trabajos incompletos, con errores de fondo
y forma y con retraso frente a los tiempos de entrega.
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No obstante, y de manera general, los tutores perci-
bieron que la mayoria de estudiantes querian aprobar el
curso con buenas calificaciones y no con la nota minima
requerida, de alli que algunos solicitaron segundas opor-
tunidades para corregir los trabajos o hacer entregas ex-
temporaneas.

5.3.5. Desafios que deben enfrentar los estudiantes en su
prdctica docente

Desde la reflexion de los tutores, los estudiantes en su
rol de profesor universitario tendran que solventar varios
retos. El primero es, sin duda, las competencias digitales
de sus alumnos que jugaran a favor o en contra, seglin sea
el caso. En segundo lugar, deberdn solucionar los proble-
mas que surjan por la falta de conectividad o de recursos
tecnolégicos. El tercero, y mds relevante atn, serd propo-
ner y ejecutar estrategias adecuadas de interaccién (sin-
crénicas y asincrénicas) entre profesor y estudiante. Final-
mente, el uso de herramientas para el trabajo colaborativo
y la gestion de grupos en escenarios asincrénicos.

6. Discusion

El escenario de la ERE representa un reto para el siste-
ma educativo en todas sus dimensiones. Por un lado, las
IES deben procurar la infraestructura tecnolégica sobre
la cual han de funcionar los recursos educativos. Esto es
necesario, pero no suficiente, pues tanto el profesorado
como los estudiantes deben disponer de los recursos tec-
nolégicos minimos para conectarse a esta infraestructura.
Algunos de los estudiantes del curso no disponian de es-
tos recursos en sus domicilios, lo que se convirtié en una
dificultad para participar en este proceso de capacitacion.
La disponibilidad de recursos tecnolégicos y el acceso a
internet es prioritario para integrarse y participar en los
entornos educativos virtuales.

La formacién continua garantiza el mejoramiento de co-
nocimientos, habilidades y actitudes para el ejercicio de una
profesion y es necesaria en todos los campos del conoci-
miento, los profesores universitarios al ser actores clave en
la educacién superior requieren fortalecer sus competencias
docentes (Duran, 2016). En el escenario de confinamiento,
las IES han llevado a cabo procesos de capacitacién emer-
gentes para afrontar la ERE, en la experiencia relatada, los
profesores participaron revisando contenidos y cumplien-
do con las actividades propuestas. No obstante, un impor-
tante grupo fue renuente a la capacitacion. La resistencia se
sustenta en el tiempo de dedicacién al curso, que no estaba
contemplado en la carga horaria correspondiente a sus ac-
tividades laborales. Esto fue un problema para varios parti-
cipantes; lo que provocé constantes prérrogas en la entrega
de tareas, baja calidad en los trabajos y malestar en aque-
llos que podian cumplirlas a tiempo. Frente a esto, las IES
deben establecer estrategias que garanticen la participacion
efectiva del profesorado en eventos de capacitacion.

Los profesores universitarios experimentan dificultades
en el uso de los recursos tecnolégicos virtuales, no se hace
referencia a la utilizacién de herramientas de ofimética o
navegacion por internet, sino a otros, como gestiéon de ar-
chivos, manejo de sistemas de videoconferencia o de men-
sajeria, acceso a material multimedia, manejo de la platafor-
ma educativa virtual, participacién en foros, entre otros. En

este sentido, la exposicién progresiva a e-actividades que
demandan el uso de diferentes recursos tecnolégicos y que
implican grados de dificultad disimiles aporta resultados
significativos en el proceso de aprendizaje de las TIC, por
tanto, como se observa en esta accién formativa, la aplica-
cién de modelos, como el de Salmon (2020), en el disefio cu-
rricular permite la incorporacién paulatina del estudiante
en el uso de los recursos tecnolégicos que son parte del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje de los ambientes virtuales.

Se percibi6 oposicién hacia el disefio metodolégico de
la capacitacion, pues los estudiantes requerian un proceso
formativo totalmente practico, centrado en el uso de herra-
mientas tecnolégicas. Esta actitud evidencié una creencia
errénea frente a los procesos de ensefianza y aprendizaje
en linea, ya que los docentes piensan que solo es necesario
aprender a manejar recursos tecnolégicos. No compren-
den la necesidad de afrontar el proceso desde el sustento
tedrico y metodolégico lo que evidencia la necesidad de
seguir trabajando en procesos de formacién que tengan
como fundamento a modelos como el TPACK (Koehler &
Mishra, 2006) que plantean una formacién integral, combi-
nando el conocimiento disciplinar con las habilidades ins-
trumentales y el componente pedagogico para garantizar
los resultados de aprendizaje en entornos virtuales.

Ademas de las competencias digitales, un tutor virtual
debe poseer competencias comunicacionales, en espe-
cial las relacionadas con la escritura. La premisa es que el
mensaje escrito debe ser preciso, confiable, claro y sencillo;
ademads, tener rigor, ser objetivo y argumentarse desde la
reflexiéon académica. Esta accién formativa evidencié falen-
cias con respecto al correcto uso del lenguaje y las normas
de la netiqueta. La mayoria de los participantes redactaron
mensajes ambiguos, con errores ortograficos, de sintaxis y
carentes de semantica. De igual manera, al presentar sus
e-actividades, las instrucciones eran imprecisas, poco espe-
cificas, confusas e incompletas. El refuerzo de las compe-
tencias comunicacionales es necesario para la interacciéon en
un entorno virtual.

La actividad educativa bajo la modalidad en linea debe
ser cuidadosamente planificada, disefiada, implementada
y evaluada. A partir de los resultados de las evaluaciones
se concluye que los profesores participantes evidenciaron
cierto grado de experticia en la etapa de disefio, no asi en
la etapa de planificacién y evaluacion. De los trabajos en-
tregados se constata, por un lado, que los profesores poco
o nada planifican més alla de lo que por obligacién admi-
nistrativa cumplen y que generalmente se reduce al silabo
y la guia de aprendizaje; y, por el otro, que los profesores
utilizan tradicionalmente como instrumento de evalua-
cién el cuestionario, de ahi que el uso de un mecanismo
distinto les supone un reto y un problema de confianza
con respecto a la medicién efectiva del aprendizaje.

Un aspecto que se observo en el proceso de capacitacion
es que, si bien los participantes no contaban con el tiem-
po que demandaba el curso por diversos factores, hubo
un alto grado de interés por el manejo de herramientas
tecnolégicas, al ser la ERE la tnica forma de continuar los
procesos educativos, los profesores muestran su recepti-
vidad para integrar las tecnologias digitales; el cambio de
percepcion sobre el uso de TIC permite que se superen re-
sistencias previas (Corica, 2020) y empiecen a preocuparse
por mejorar su competencia digital.
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El andlisis de esta accién formativa, desde el punto de
vista de los tutores, abre el abanico de temas que pueden
ser investigados con el fin de fortalecer la funcién tutorial.
Asi, por ejemplo, se puede analizar la desercién por moé-
dulo, con el fin de identificar las actividades que deben
llevar a cabo los tutores para minimizar la misma. A partir
del anélisis de los resultados de la COLLES se puede es-
tudiar la efectividad de las actividades de las funciones
tutoriales llevadas a cabo. Finalmente, se puede sugerir
un estudio de las competencias digitales del propio tutor
respecto de la experiencia que genera el participar en este
tipo de acciones formativas.
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Este articulo analiza cémo seis docentes fiscales ecuatorianas implementan los curriculos para la
emergencia. Se adopta una perspectiva tedrica que conceptualiza a los educadores como Funcionarios
Publicos del Nivel Operativo. Estos ejercen discrecionalidad, componente clave para comprender la
implementaciéon de una politica ptublica. Se realizé un estudio de caso multiple con seis docentes
del régimen Costa. Se aplicaron entrevistas, encuestas, y observaciones en grupos de WhatsApp
de las docentes. Los hallazgos muestran que las docentes reciben presién para evitar la desercion
estudiantil. Esto las motiva a adaptar sus practicas educativas, con base en caracterizaciones sobre
los estudiantes, padres de familia y sus preferencias profesionales. Se identifican seis practicas
adaptativas, que responden a sus condiciones de trabajo.

ABSTRACT

This article analyzes how six public school teachers implement Ecuador’s emergency curricu-
lums. The study employs a theoretical perspective that portrays teachers as Street-level Bureau-
crats. They exercise discretion, a key component to understand a policy’s implementation. A
multiple case study was conducted with six school teachers from the Coast Region. Interviews,
surveys, and non-participant observations in WhatsApp groups were used as data collection te-
chniques. Findings reveal that teachers receive constant pressure to avoid students’ dropouts.
This goal motivates teachers to adapt their educational practices. Two criteria that teachers use
to adapt their practices are (a) characterizations of students and parents; and (b) their professio-
nal preferences. Six adaptative practices were identified, which respond to their work conditions.

Curriculum
Street-level bureaucrat
Discretion
Implementation

1. Introduccion

La pandemia del Covid-19 impuso cambios drasticos
en las politicas publicas de los gobiernos (Capano et al.,
2020). También desafia la capacidad de las politicas educa-
tivas para asegurar el derecho a la educaciéon (ONU, 2020,
p.5). Larespuesta de los sistemas educativos fue cerrar las
actividades presenciales en planteles e implementar pro-
gramas de educacion remota (Schleicher, 2020). Una estra-
tegia recurrida es la priorizacién curricular, o seleccionar
contenidos considerados esenciales y pertinentes para
el aprendizaje no presencial (CEPAL & UNESCO, 2020;
Reimers & Schleicher, 2020; UNESCO, 2020). Ecuador es
parte de dicha tendencia, al poner en marcha una politi-
ca para mantener la continuidad educativa, que incluye
priorizaciones curriculares (Mineduc 2020a, 2020b, 2020c).
Este contexto de pandemia provee una oportunidad para
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comprender el cambio y adaptacién en los instrumentos
de la politica educativa. El estudio se pregunta cémo los
docentes, al ser funcionarios de primera linea, aplican un
instrumento central para la continuidad educativa: los cu-
rriculos para la emergencia.

En Ecuador, la educacién es una obligaciéon “ineludible
e inexcusable del Estado”, segtin el Art. 27 de la Constitu-
cién (2008). Su sistema educativo se rige por un principio
de alta desconcentracion y baja descentralizacion. Segtin
el Acuerdo 020-12 (2012) del Ministerio de Educacién (Mi-
neduc), la rectorfa en decisiones educativas pertenece al
nivel central de educacién; los niveles zonales, distritales y
circuitales planifican, controlan y gestionan lo establecido
en el nivel central.

El Mineduc propuso como objetivo de politica continuar
los servicios educativos de manera remota. Esta politica
para mantener la continuidad de la educacién posee tres
instrumentos principales. Primero, los planes educativos
para estructurar el proceso de educacién remota (Mineduc,
2020a, 2020d). Segundo, las adaptaciones del Curriculo
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Educativo del 2016 (Mineduc, 2019): el Curriculo Compac-
tado (Mineduc, 2020b) y el Curriculo Priorizado (Mineduc
2020c). Ambos seleccionan contenidos, destrezas y objeti-
vos de aprendizaje considerados necesarios y realizables
en un contexto de aprendizaje remoto. Tercero, las fichas
pedagoégicas: documentos semanales o mensuales con pro-
yectos de aprendizaje para los estudiantes (Mineduc, 2020a;
2020e). Las fichas representan una calibracién de los Cu-
rriculos Compactado y Priorizado, pues traducen los ob-
jetivos y medios de aprendizaje en actividades especificas
(Mineduc, 2020a; 2020e). Asimismo, existen lineamientos
pedagégicos, como emplear metodologias de aprendizaje
basado en proyectos, para promover el aprendizaje auténo-
mo del estudiante en la educacién remota (Mineduc, 2020e,
p. 6). Los estudiantes son evaluados mediante la entrega de
portafolios que recopilan las actividades realizadas por qui-
mestre (Mineduc, 2020a). Frente a lo anterior, los asesores
educativos juegan un papel clave, pues son los funcionarios
que socializan los lineamientos y proveen acompafiamiento
a las instituciones educativas (Mineduc 2020a).

Las escuelas, docentes, estudiantes y familias enfren-
tan adversidades para adaptarse a una educacién remota
mediante curriculos y fichas pedagdgicas. Segtiin el INEC
(2018, p. 6), solo 37,2% de hogares ecuatorianos poseen acce-
so a internet. Existe un problema de conectividad, pues las
actividades educativas remotas se han realizado mediante
aplicaciones como WhatsApp (Mineduc 2020a; 2020d). La
literatura sobre educacién y Covid-19 también advierte de
las consecuencias de tener clases remotas. Se estima un au-
mento del abandono escolar, especialmente en estudiantes
en condiciones de pobreza (ONU, 2020; Reimers & Schlei-
cher, 2020; Tarabini, 2020). Ademads, se prevé una pérdida
de aprendizajes alcanzados por los estudiantes, incluso con
programas de educacion remota (Kaffenberger, 2020). Ante
esta realidad, se recomienda incrementar la provision y ca-
pacitacion a los docentes en el uso de Tecnologias de In-
formaciéon y Comunicacién (TIC) (UNESCO, 2020, p. 3). En
cuanto a los curriculos, se sugiere priorizar los aprendizajes
mas significativos, oportunos y alcanzables, que permitan
el involucramiento de estudiantes y padres, evitando situa-
ciones de exclusién (Darling-Hammond y Hyler, 2020, p.
459; Tarabini, 2020, pp. 4-8; Ramrathan, 2020, p. 5).

Para examinar las practicas de los docentes al aplicar
los curriculos, se recurre al andlisis de las politicas publi-
cas. Esta disciplina estudia cémo las politicas surgen, se
disefian, implementan y generan resultados (Roth, 2014).
Una etapa analizada es la implementacién: cuando los
objetivos de una politica se concretan en acciones e ins-
trumentos especificos (Harguindéguy, 2015, p. 81). En
los estudios de la implementacién, una figura importante
son los Funcionarios Publicos del Nivel Operativo (FPO)
(Lipsky, 2010; Lascoumes & Le Galés, 2014, p. 43). Son
docentes, consejeros, policias, trabajadores sociales, en-
fermeros, que implementan politicas nacionales median-
te su trabajo en la primera linea (Lipsky, 2010; Tummers
& Bekkers, 2014). Las interacciones rutinarias de los FPO
con los usuarios son clave para comprender cémo se im-
plementan las politicas publicas, por dos cualidades del
trabajo del nivel operativo (Lascoumes & Le Galés, 2014).
Primero, la discrecionalidad o albedrio que los FPO dispo-
nen para determinar la entrega de servicios a los usuarios
(Lipsky, 2010; Vedung, 2015). Segundo, los FPO poseen

un grado de autonomia, o capacidad de divergir de los
lineamientos macro (Lipsky, 2010; Goldstein, 2008; Gofen,
2013). Esto hace que los FPO deban adaptar los objetivos
generales de las politicas en servicios especificos para los
usuarios (Lipsky, 2010; Vedung, 2015).

Los docentes son un tipo de FPO: tienen la dltima pa-
labra sobre cémo concretar los lineamientos de las poli-
ticas educativas en practicas especificas (Hohmann, 2016;
Taylor 2007). La literatura sobre docentes como FPO estu-
dia cémo estos aplican reformas curriculares en las aulas
(Goldstein, 2008; Gofen, 2013; Timberlake, 2014; Schnack,
2016; Zulu et al., 2019). Se encuentra que los docentes sue-
len divergir y resistirse a reformas curriculares por con-
siderarlas contradictorias con imperativos profesionales
(Goldstein, 2008; Gofen, 2013). Esto puede contribuir al
cambio en los curriculos (Gofen, 2013). La literatura tam-
bién examina cémo los docentes emplean su discreciona-
lidad cuando poseen mayor autonomia para implementar
curriculos (Schnack, 2016). Otro tema abordado son las
condiciones adversas que los docentes enfrentan cuando
aplican curriculos (Timberlake, 2014; Zulu et al. 2019). Por
un lado, los FPO reciben lineamientos ambiguos y dificiles
de traducir en practicas concretas (Timberlake, 2014). Por
otro, la escasez de recursos y formacién de docentes puede
generar resultados no esperados en la implementacion de
curriculos (Zulu et al., 2019).

Este estudio toma como referente teérico la convergen-
cia de dos marcos analiticos para comprender el empleo
de la discrecionalidad. El primero pertenece a Lipsky
(2010), quien hipotetiza una demanda de servicio publi-
co que excede la capacidad del FPO para satisfacerla. Se
conceptualiza la discrecionalidad como un mecanismo de
afrontamiento o coping mechanism ante situaciones adver-
sas del sector publico (Tummers & Bekkers, 2014). Segtin
Lipsky (2010), los FPO disponen de recursos para cumplir
sus tareas. Estos incluyen tiempo, informacion, experticia,
recursos materiales y mecanismos psicolégicos para ase-
gurar la participacion de los usuarios. Para Lipsky (2010),
dichos recursos son crénicamente escasos por una logica
que permea a los servicios publicos: una interminable y
creciente demanda de servicios que supera la oferta de los
mismos. Dicha demanda es legal y moralmente exigida en
las burocracias, lo que se conoce como imperativo de accién
(Hupe & Hill, 2007, p. 281). Esta demanda de servicio pro-
viene tanto del gobierno como de la ciudadania beneficia-
ria de servicios publicos (Lipsky, 2010; Hupe & Hill, 2007).

Lipsky (2010) identifica otras tres condiciones de tra-
bajo que enfrentan los FPO. Primero, esta la existencia de
multiples y contradictorias metas u objetivos, provenien-
tes de las organizaciones burocraticas de niveles jerarqui-
cos superiores. Segundo, existen mecanismos para evaluar
el desempeno de los FPO. Lipsky (2010) los considera pro-
blematicos, pues para los FPO se vuelve mas importante
presentar evidencias de la realizacién de un determinado
servicio que la calidad del mismo. En la literatura sobre
educacion, esta distorsion del servicio para favorecer indi-
cadores de desempenio es parte de una cultura institucio-
nal denominada performatividad (Luengo & Saura, 2013).
Tercero, los FPO trabajan con usuarios involuntarios, o
personas que necesitan de servicios publicos. Para los do-
centes, esto refiere a estudiantes y familias que, por sus
posibilidades econémicas, solo pueden acceder a la educa-
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cién publica. Los FPO deben ganarse la confianza y la par-
ticipacion de estos usuarios en los servicios (Lipsky, 2010).

Para Lipsky (2010) los FPO recurren a practicas que
responden a dichas condiciones de trabajo, caracteriza-
das por una demanda de servicio y pocos recursos para la
accién. Primero, se encuentra la economizacién de recur-
sos, que involucra acciones para ahorrar tiempo y esfuer-
zos para hacer que el trabajo del FPO sea mas manejable.
Segundo, estd la limitacién o racionamiento de servicios,
que refiere a los mecanismos para limitar el acceso a los
usuarios y sus demandas. Tercero, se encuentra el control
del comportamiento de los usuarios. Esto refiere a la es-
tructuracién de las interacciones con los usuarios para que
estos se adapten a los tiempos, lugares y formas en que
se entregan servicios. Cuarto, se encuentra una adopcién
de una mentalidad de procesamiento de usuarios. Segin
Lipsky (2010, pp. 140-156), son adaptaciones psicolégicas
para racionalizar una entrega de servicios satisfactoria,
mas no 6ptima, a una cantidad considerable de usuarios.

El segundo marco analitico parte de Maynard-Moody
y Musheno (2003), cuya perspectiva difiere, pero comple-
menta a la de Lipsky (2010). Para Maynard-Moody y Mus-
heno (2003), los FPO de las organizaciones comparten una
comprension pragmaética y experiencial de la naturaleza de
su trabajo. Esto refiere a que, en los entornos laborales de
los FPO, se desarrolla una cultura como base cognitivo-mo-
ral para tomar decisiones (Maynard-Moody & Musheno,
2003; Cohen, 2018). Esta se manifiesta en tres aspectos re-
lacionados a la entrega de servicios publicos. Primero, se-
gin Maynard-Moody y Musheno (2003), los FPO realizan
caracterizaciones de la identidad de los usuarios. Se trata
de nociones fijas y resistentes al cambio que involucran un
juicio de valor sobre si un usuario es merecedor o no de un
servicio publico. Segundo, los FPO se adscriben a identida-
des y preferencias profesionales (Maynard-Moody & Mus-
heno 2003). Al pertenecer a una determinada profesion, el
FPO desarrolla convicciones, valores y compromisos de
accién que guian sus decisiones. Tercero, se encuentran
nociones de los FPO sobre la utilidad o pertinencia de los
objetivos y lineamientos que componen una politica publi-
ca (Maynard-Moody & Musheno, 2003; Goldstein, 2008).
Al estar en la primera linea, los FPO suelen discrepar con lo
decretado en los niveles jerarquicos superiores por razones
como (Gofen, 2013, p. 476): perjudicar los derechos de los
FPO o a los usuarios, contradecir imperativos profesiona-
les, y ser poco viables para los usuarios.

Dicha cultura como base cognitiva emerge por tres con-
diciones de trabajo (Maynard-Moody & Musheno, 2003).
La primera es una interaccién rutinaria, cercana y personal
de los FPO con los usuarios, lo que permite construir iden-
tidades sobre ellos (Maynard-Moody & Musheno, 2003).
Estas identidades, al consolidarse en el tiempo, pueden
convertirse en estereotipos o prejuicios sobre los usuarios
(Maynard-Moody & Musheno, 2003; Wagenaar, 2020). Se-
gundo, los FPO suelen definir su trabajo desde sus interac-
ciones con los usuarios, mas que por los lineamientos de
politica (Gofen, 2013; Goldstein, 2008; Timberlake, 2014).
Por tltimo, en los entornos laborales se crean espacios de
socializacién, donde los FPO intercambian conocimientos
y nociones sobre su trabajo, profesién y los usuarios (Lips-
ky, 2010; Maynard-Moody & Musheno, 2003, p. 55). May-
nard-Moody y Musheno (2003) identifican cuatro practi-

cas que emergen de esta cultura como base cognitiva. La
primera es la existencia de servicios burocraticos ordina-
rios. Luego, existen esfuerzos deliberados de los FPO para
usuarios considerados merecedores, por reflejar valores
excepcionales. En contraposicién, existen acciones para
usuarios no merecedores; en general son sanciones para
quienes intentan aprovecharse del servicio publico. Final-
mente, existen adaptaciones pragmaticas, que emergen de
una nocién del FPO sobre lo que es mejor o mas factible
para los usuarios (Maynard-Moody & Musheno, p. 97).
Ambas aproximaciones de la discrecionalidad son com-
plementarias. Los FPO laboran en entornos profesionales
que exigen desarrollar un entendimiento pragmatico de lo
que funciona mejor con los usuarios (Maynard-Moody &
Musheno, 2003; Timberlake, 2014). Asimismo, las preferen-
cias profesionales influyen en las practicas docentes e inclu-
so motivan la divergencia ante exigencias gubernamentales
(Schnack, 2016; Zulu et al., 2019; Gofen, 2013). Estos aspectos
son clave, pues los curriculos también son las experiencias
educativas que ocurren en el aula (Glatthorn et al., 2016;
Akker, 2007). Por ello, se propone la convergencia de ambos
marcos analiticos para analizar la discrecionalidad de los do-
centes para aplicar curriculos en situaciones de emergencia.

2. Metodologia

Este estudio cualitativo busca analizar las practicas
adaptativas de los docentes para aplicar los curriculos
para la emergencia en Ecuador. Para ello, se realiza una
hipétesis de trabajo desde los marcos analiticos mencio-
nados (Lipsky, 2010; Maynard-Moody & Musheno, 2003).
Se establece que los docentes realizan adaptaciones de sus
précticas rutinarias, determinadas por la disponibilidad
de recursos para la accién educativa y por juicios de va-
lor sobre: la situacion socioeducativa de los estudiantes, la
utilidad de los curriculos para la emergencia, y su papel
como docentes en la educacién en situaciones de crisis sa-
nitaria.

Se emple6 la estrategia metodologica del estudio de
caso multiple. Para Yin (2018), este abordaje es idéneo
para comprender fenémenos contemporaneos a profundi-
dad. Dicha metodologia enfatiza a las condiciones contex-
tuales que inciden en el objeto a analizarse (Yin, 2018). En
este estudio, la discrecionalidad de los docentes es consi-
derado el fenémeno estudiado, mientras que el contexto
se define por sus condiciones de trabajo, y las caracteriza-
ciones que realizan sobre su profesion, los estudiantes, las
familias y los curriculos (Lipsky, 2010; Maynard-Moody
& Musheno, 2003). Se realizé un estudio de caso multiple
pues sus resultados poseen mayor robustez; se espera que
dos o mas casos generen hallazgos similares o diferentes
pero anticipados por la teoria (Yin, 2018, p. 73).

2.1. Participantes del estudio

Esta investigacion consideré como caso a los docentes
de planteles fiscales. Las participantes fueron seis profeso-
ras de Educaciéon General Basica (EGB) Media y Superior
en la Regién Costa del Ecuador. El proceso de seleccion
de las docentes fue segtin la disponibilidad y voluntad
de las mismas para participar del estudio. Sin embargo,
se tomaron los siguientes criterios: (1) las docentes deben
trabajar en instituciones educativas fiscales, (2) deben te-
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ner un minimo de dos afios de experiencia en el sector pt-
blico, (3) aplican los curriculos compactado o priorizado
con sus estudiantes, y (4) ensefian en Educacién General
Basica Media o Superior, en modalidad ordinaria; segtin
la Ley Organica de Educacién Intercultural (2011), esta re-
fiere a los servicios educativos para nifios y adolescentes
en edades preferentes. El propésito de dichos criterios es
tener casos tipicos, o aquellos con cualidades comunes que
permiten una comprension general de un fenémeno (Yin,
2018; Gerring & Seawright, 2007). La Tabla 1 describe a las
participantes.

Tabla 1. Participantes del estudio

Docente Subnivel de EGB Instituciéon Afnos de
Educativa (IE) servicio
Docente 1 (D1) EGB Media IE1 14
Docente 2 (D2) EGB Media IE1 32
Docente 3 (D3)  EGB Superior IE2 10
Docente 4 (D4) EGB Media 1E3 8
Docente 5 (D5) EGB Media IE3 6
Docente 6 (D6) EGB Media 1E3 6

Fuente: Autor (2021).

D1, D2 y D3 trabajan en una parroquia urbana al no-
roeste de Guayaquil. D1 y D2 son compafieras de subni-
vel en la misma instituciéon educativa (IE); D3 trabaja
en otra IE. D4, D5 y D6 trabajan en una escuela del
cantén Durédn. Segiin SENPLADES (2015, p. 28), dicha
parroquia guayaquilefia tiene un 41% de su poblacién
en situacion de pobreza, segin Necesidades Basicas
Insatisfechas. En Duran, el porcentaje incrementa al
65,8% (SENPLADES, 2015, p. 28). Ademas, solo el 11,5%
de la poblacién de la parroquia accede a internet; cifra
que en Duradn llega al 124% (SENPLADES, 2015, p.
34). Dicha informacién es relevante, pues la falta acceso
a internet ha sido un desa-fio que los gobiernos
enfrentan al implementar educacién remota durante la
pandemia (CEPAL & UNESCO, 2020).

2.2. Recoleccion de datos

La recoleccién de datos se realiz6 entre julio y septiem-
bre de 2020 y empleé las siguientes técnicas: (1)
observa-cién no participante de las interacciones de los
docentes con estudiantes y padres en los grupos de
WhatsApp y en chats privados, (2) revision documental
de las fichas peda-gbgicas, agendas semanales y otros
materiales educativos enviados por las docentes, (3)
entrevistas semiestructura-das de inicio y de cierre con
las docentes, (4) entrevistas con directores, rectores o
vicerrectores de cada IE, y (5) una encuesta semanal de
seguimiento para cada docente.

Se comenzé con las entrevistas iniciales con cada
do-cente, como paso previo a la observacién no
participante. El propésito era familiarizarse con la
maestra y sus expe-riencias aplicando los curriculos
compactado o priorizado de manera remota. Las
entrevistas duraron entre 30 y 45 minutos.
Posteriormente, cada docente agregé al investi-gador al
grupo de WhatsApp en donde interactuaban con los
estudiantes y padres de familia. Con ello, inici6 la eta-pa
de observacién no participante que duré cinco semanas en
cada caso. El investigador tomé capturas de pantalla
de las actividades diarias en el grupo y descargé los do-
cumentos, videos, fotos y notas de voz que la docente y

los estudiantes enviaban. También se hicieron notas de
campo sobre las interacciones que ocurrian en los grupos
de WhatsApp. Cada viernes, las docentes recibieron una
encuesta de seguimiento, con preguntas abiertas sobre sus
avances y desafios semanales. La encuesta incluy6 dos
preguntas en escala de Likert acerca del grado de satisfac-
cion de la docente con el aprendizaje y participacion de los
estudiantes.

Al finalizar la observacién, el investigador contacté a
cada docente para agendar la entrevista de cierre. Esta en-
trevista personalizada buscé profundizar en las razones
por las cuales las docentes realizaban practicas observa-
das y registradas en las notas de campo. Asimismo, las
preguntas reflejaban las condiciones de trabajo expuestas
por Lipsky (2010) y Maynard-Moody y Musheno (2003).
También se utilizaron las respuestas de la encuesta de se-
guimiento para el disefio de las preguntas. Las entrevistas
se personalizaron porque, al tratarse de un estudio de caso
maltiple, cada docente representa un caso (Yin, 2018). Es-
tas entrevistas duraron entre 75 a 90 minutos. También se
entrevistaron a los directores o rectores de las IE seleccio-
nadas: la rectora (R1) de IE1, el director de IE2 (Dir2) y la
directora de IE3 (Dir3). Se les pregunt6 sobre las condicio-
nes de trabajo y estrategias que empleaban para orientar
la labor docente.

2.3. Analisis de datos

El analisis de datos se dividié en etapas. La primera
consistié en registrar notas de campo, las entrevistas ini-
ciales, la observacién y las encuestas de seguimiento. Con
ello, se desarroll6 una nocién preliminar del estilo de tra-
bajo de cada docente y las razones de este. En la segunda
etapa, las entrevistas, encuestas, documentos y capturas
de pantalla de las observaciones fueron analizadas me-
diante un proceso de categorizacion. Se hizo un andlisis
individual por docente y cada fuente de informacién fue
procesada con el programa MAXQDA para realizar la co-
dificacién. Dicho procedimiento fue inductivo (Thomas,
2006, p. 241); se identificaron y construyeron cédigos para
hallar tematicas relacionadas con las condiciones de traba-
jo de las docentes, las caracterizaciones y las practicas que
realizan. Los c6digos que se construyeron fueron: (1) las
condiciones de trabajo del sector ptblico, (2) identidades
personales y profesionales de las docentes, (3) caracteriza-
ciones de los estudiantes y padres de familia, (4) caracteri-
zaciones del curriculo y las fichas pedagdgicas, y (5) prac-
ticas de aplicacion de los curriculos. Cada cédigo estuvo
compuesto por subcédigos que ilustraban temaéticas espe-
cificas de las categorias principales (Thomas, 2006, p. 242).

La tercera etapa consistié en comparar los c6digos en-
contrados con los marcos analiticos de la discrecionalidad
de los FPO (Lipsky, 2010; Maynard Moody & Musheno,
2003). Se efectud el procedimiento de coincidencia de pa-
trones o pattern-matching, que refiere a comparar los patro-
nes empiricos con las proposiciones tedricas establecidas
(Yin, 2018). Dicho proceso se realizé primero para cada
caso individual. Luego, se compararon los hallazgos de
los casos. Mediante esta técnica se pudo constatar si los
datos ilustran o exponen lo mencionado en la literatura,
o si hay divergencias. De esa manera, se contribuye a la
validez interna del estudio de caso multiple (Yin, 2018).
Al finalizar el procedimiento, la hipotesis de trabajo fue
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revisada y actualizada. Por dltimo, se realiz6 una presen-
tacion de los resultados a los docentes y autoridades. Su
retroalimentaciéon fue utilizada para volver a analizar los
datos. Para Yin (2018, p. 299), socializar los resultados con
los participantes contribuye a fortalecer la validez de cons-
tructo del estudio de caso.

2.4. Consideraciones éticas

Este estudio fue aprobado por la Direccién Nacional de
Investigacién Educativa (DNIE) del Ministerio de Educa-
cion. Se present6 la investigacion a los directores y docen-
tes de las escuelas preseleccionadas. Quienes aceptaron
participar, firmaron un consentimiento informado que
garantizaba el anonimato y voluntariedad de su participa-
cién. La recoleccién de datos fue realizada de manera vir-
tual, para proteger la integridad fisica de los participantes
por la pandemia.

3. Resultados

3.1. Continuar la educacion, evitar la desercion: exigencia de
servicio hacia las docentes

Esta seccion explora las condiciones de trabajo segin
Lipsky (2010) en los testimonios de las docentes. El Mi-
neduc dispuso continuar con la educacién, para cumplir
con la normativa constitucional (Mineduc, 2020a). El Plan
Educativo Aprendamos Juntos en Casa establece como
meta “mantener la continuidad de los procesos formativos
de los estudiantes” (Mineduc, 2020a, p.6). Esto se refleja
en los curriculos para la emergencia, que aseguran “pro-
teccién cognitiva” al estudiante mediante la continuidad
educativa (Mineduc, 2020b, p. 1).

La demanda de servicio que reciben las docentes es evi-
tar la desercién estudiantil. Esto se refleja cuando las entre-
vistadas expresan sus preocupaciones. D1 anhela “llegar a
los estudiantes”. D2 indica que “ese es el objetivo de no-
sotros, no queremos que los nifios tengan una desercién”.
D3 piensa en “cémo poder ayudar y paliar esa situaciéon y
hacer que [los estudiantes] no sean desertores”. D4 descri-
be su trabajo como “estar pendientes de todo el grupo de
estudiantes”. Para D5 su mayor desafio es “llegar al padre
de familia” y “ser un poquito flexible [con los padres]”. D6
manifiesta que “no todos [los estudiantes] tendran la mis-
ma calificacién, pero si hay que incentivarlos (...) porque
con haberlo hecho ya es bastante”. Los testimonios mani-
fiestan que las docentes han interiorizado el objetivo de
politica y constituye una estrategia que Lipsky (2010, p.
144) observa en los FPO: definir objetivos personales de
trabajo que son mds concretos y realizables, frente a metas
ambiciosas o abstractas.

Dos actores contribuyen a concretar el propodsito de
politica en acciones especificas. Primero estdn los directo-
res de las IE. Para la Rectora de IE1 su meta es “que los
docentes lleguen a todo su grupo de estudiantes. Logren
integrarlos a todos” (R1). La directora de IE3 insiste a sus
docentes en que hagan seguimiento diario al estudiantado
“para motivacion al estudiante y motivacion al padre, para
que no haya desertores” (Dir 3). Por otro lado, los asesores
educativos también enfatizan que es preciso evitar la de-
sercién estudiantil. Segtin la Ley Organica de Educacién
Intercultural (2011), el asesor orienta “la gestién institu-

cional hacia el cumplimiento de los estandares de calidad
educativa” (Art. 45). D2 comenta que un asesor dijo “no
hacerle un seguimiento continuo al estudiante, porque si
no los vas a cansar, o sea lo vas a hostigar y va a desertar”.
El director de IE2 recuerda que un asesor recomendaba
“que nos preocupemos mucho por los estudiantes que no
tienen conectividad” (Dir2).

Ante esta demanda de servicio, las docentes manifiestan
disponer de recursos como la entrega puntual de las fichas
pedagdgicas o el manejo de WhatsApp, aplicacién para co-
municarse con estudiantes. D5 manifiesta que “el proceso
en si, no lo vivi”, en referencia a tener pocas dificultades al
usar dicha aplicacién. Seguin Lipsky (2010, p. 24) esta ex-
perticia es un recurso a favor de los FPO. Sin embargo, esta
percepcién cambia cuando las docentes hablan del acceso
a la tecnologia de los usuarios. Para D2, su trabajo es “un
poquito complicado”, porque donde viven los estudiantes
“la conectividad es pésima y, aparte de eso, son personas
de escasos recursos y no tienen para poner recargas”. Nue-
vamente, los directores y asesores apoyan a las docentes
en la busqueda de mecanismos para asegurar el acceso de
los usuarios. Dir2 mantuvo reuniones virtuales con los pa-
dres de familia en las que “tuvieron claro cémo iba a ser
la metodologia”. Los asesores entregaron directrices y au-
tonomia a las docentes para estructurar la interaccién con
estudiantes y padres. D4 reconoce que “son los asesores los
que estan directos hacia nosotros, de ahi los demaés solo pi-
den informacién”. D6 rescata que “el asesor nos daba libre
albedrio de hacer la ficha”.

Los asesores también insisten a las docentes para que
apliquen con fidelidad las fichas pedagoégicas. D2 comenta
que su asesor “da esa pauta (...) no cambiar todo, sino ade-
cuar los trabajos, segtn el grado de complejidad de los es-
tudiantes”. Dir2 recuerda que un asesor indic6 que “nunca
te salgas de lo que pide el Ministerio”. Esto representa otra
demanda de servicio, que se suma a la aplicacién de una
metodologia de ensefianza interdisciplinaria, centrada en
proyectos educativos (Mineduc, 2020a; 2020e). A este res-
pecto, las docentes reportaron haber recibido capacitacio-
nes y reuniones que contribuyeron poco al aprendizaje de
dicha metodologia. Segtin D3, los cursos “més bien fueron
como una charla de informacién, sobre las cosas que hay
que hacer y las que no se debe hacer”. Para D4, en las reu-
niones con asesores sobre los curriculos, estos “no fueron
tan explicitos, sino que son mas pegados al lineamiento,
nada mas”. D6 recuerda que, en una reunion, las autorida-
des distritales “leen las fichas pedagdgicas (...) nos tienen
en contacto, pero es para leer lo que ya esta plasmado en
un papel”. En general, las docentes manifiestan que la pre-
paracién para la ensefianza interdisciplinaria se limité a
recibir instrucciones o lineamientos.

Sobre los mecanismos para monitorear el desemperio,
las docentes mencionan que estos no afectan su trabajo.
Un medio es el registro de actividades de teletrabajo en
una plataforma del Mineduc (2020a). D4 manifiesta que
“para mi no es molestia, porque simplemente estoy regis-
trando lo que estoy haciendo”. D6 en cambio cree que este
registro ignora tareas importantes porque “las autorida-
des (...) no saben que al maestro estd ahi hasta las once,
doce de la noche con el papito que llega del trabajo” (D6).
Las docentes son mds receptivas con el acompafiamiento
de directivos y asesores, porque proveen comentarios per-
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tinentes para su trabajo. D1 menciona estar cémoda con
que la rectora y vicerrectora participen en su grupo de
WhatsApp con estudiantes y padres: “me dicen, muy bien
miss, todo bien, aunque si me hacen ciertas preguntas (...)
todo se ha desarrollado asi, sin ningtin obstaculo, referen-
te a las autoridades” (D1).

La condicién de trabajo mas desafiante para las docen-
tes son los usuarios involuntarios (Lipsky, 2010, p. 54). Es
decir, asegurar la permanencia de estudiantes y padres en
el sistema educativo. Esto se manifiesta en la presién de los
asesores y directores en evitar la deserciéon. Asimismo, es
una preocupacion especifica de las docentes que se refleja
cuando se preguntan si los estudiantes estan aprendiendo.
D6 menciona que “cuando ya tengamos el portafolio fisico
(...) nos vamos a dar cuenta de quién resolvié los ejercicios
de Matematicas, si son los niumeros de los nifios, si son los
numeros de los papitos”. El marco analitico de la cultura
como base para tomar decisiones contribuye a compren-
der con mayor profundidad cémo las docentes intentan
asegurar la permanencia estudiantil.

3.2. Estudiantes, padres y docentes, juntos en la aplicacion de
los curriculos

La cultura como base cognitiva se manifiesta en las ca-
racterizaciones de los FPO sobre los usuarios, su profesién
y las politicas que implementan (Maynard-Moody & Mus-
heno, 2003; Cohen, 2018; Goldstein, 2008; Wagenaar, 2020).
Las docentes caracterizan a los estudiantes como personas
responsables que enfrentan adversidades. Para D1, ellos
son “chicos muy dindmicos. Es un buen grupo (...) No es
obligacién enviar tareas, pero ellos si envian (...)”. Para
D6, sus estudiantes “son unos amores; son unos talentos
en potencia”. D3 los describe como “muchachos humildes,
sencillos, prestos a trabajar, y simple y llanamente es que
no tienen ese oido amigo que los escuche”. Las docentes
observan que la comunicacién por WhatsApp hizo a los
estudiantes mds proactivos y tienen afinidad hacia la tec-
nologia. D5 indica que antes sus alumnos “no eran cum-
plidos (...) ahora, son totalmente lo opuesto”. D2 nota que
sus estudiantes “se sienten satisfechos, al ver una palabra
de felicitacion, al ver un sticker”.

En las caracterizaciones subyace una valoracién positi-
va del estudiantado. Segin Maynard-Moody y Musheno
(2003, p. 97) son usuarios considerados merecedores para
las docentes, por denotar responsabilidad y voluntad. Esta
caracterizacion también ocurre por las adversidades que
las docentes observan que los estudiantes enfrentan, par-
ticularmente su condicién de pobreza. D2 piensa que esto
es lo mas dificil de la educacién remota porque “no tienen
para poner recargas, conectarse en la mafana, conectarse
despusés, (...) si hacen una recarga, les dura un dia”. Para
D1, en la educacién remota “quienes si lo tienen dificil son
los nifios, porque ellos no tienen conectividad. Uno tiene
que andar buscandolos, encontrandolos”. La caracteriza-
cién del estudiante como persona que sufre adversidades
por la pobreza también viene de funcionarios de niveles
jerarquicos superiores. D3 recuerda que les prohibieron
hacer videollamadas “porque nos dijeron desde el princi-
pio la situacién econémica que estan sufriendo los padres
de familia”.

Las docentes también comentan sobre los padres de fa-
milia. Los caracterizan segun la situacién socioeconémica

y familiar en los hogares y la responsabilidad del padre
con la educacién de su hijo. D1 nota que sus estudiantes,
ademads de tener “una situacién econémica muy baja”,
vienen “de hogares disfuncionales”. D4 se solidariza con
algunos padres con dificultades para conseguir los mate-
riales para las actividades de las fichas pedagoégicas:

En la [ficha pedagdgica] se dice que no se necesita comprar material,
pero, en realidad, a algunos padres si les toca gastar porque si necesi-
tan una cartulina y no la tienen en casa, deben comprarla. Entonces,
ellos eso también ven: a veces se gasta y muchos no tienen.

(D4)

Frente a estas situaciones adversas, las docentes ven
necesario tener flexibilidad con el padre: “tenemos que
ser un poquito flexibles, porque a veces el padre de fami-
lia es quien tiene los dispositivos” (D5). Sin embargo, las
docentes también mantienen reservas ante dicha flexibi-
lidad, por la caracterizacién que hacen del padre segin
su responsabilidad con sus hijos. Para las docentes, si un
estudiante es irresponsable, lo es por su padre. Segtn D5,
si algunos estudiantes incumplen, “no es culpa de ellos,
es culpa de los padres”. Para D6, algunos representantes
“ponen diez mil excusas a la tecnologia, o al no tener tiem-
po, pero esto hasta lo hacen presencialmente”. Segin D2,
los padres “han estado acostumbrados a que el nifio traba-
je en la escuela, llega y hace la mayor parte solo su activi-
dad”. Se observa cémo las docentes asignan identidades a
los padres segtin el grado de responsabilidad con sus hijos
(Maynard-Moody & Musheno, 2003, p. 97).

En las caracterizaciones que las docentes hacen de los
padres hay un margen para las excepciones, especialmen-
te si notan adversidades que dificultan su participacion.
Una de esas es el rezago educativo y analfabetismo. D1
nota que “la mayoria de papitos no son estudiados (...)
ellos quieren que sus hijos salgan adelante”. Esto despier-
ta una actitud empatica en las docentes como D3 cuando
indica que “hay que subirles el animo (...) a los padres
(...) Con tantos problemas, le aseguro que, en cuestiones
de educacion, es lo ultimo que ellos tienen para pensar”.
Las docentes también observan la formacién del padre, al
caracterizar los habitos de lectura de los estudiantes. D3
menciona que “tenemos estudiantes con una cultura de
cero lecturas, incluso hasta en los mismos padres”. Esto
suele manifestarse en una dificultad para comprender
contenidos, segin D6: “los padres no son muy diestros
con las Matematicas. Esto hace que quizas los nifios se
queden con dudas” (D6). La nocién de padres poco forma-
dos también se observa en su resistencia a la metodologia
interdisciplinaria propuesta por el Mineduc (2020f). Segtin
D4 “muchos padres se ponen un poquito enojados por el
cambio que ha habido en cuanto al trabajo”.

En respuesta a estas caracterizaciones, las docentes han
desarrollado nociones sobre como aplicar las fichas pe-
dagogicas de los curriculos para la emergencia. Se trata
de una comprensién experiencial que los FPO consolidan
para entregar los servicios publicos (Maynard-Moody &
Musheno, 2003, p. 127; Wagenaar, 2020). Primero, las do-
centes reflexionan sobre qué necesitan aprender los estu-
diantes y las maneras mas adecuadas para ello. D4 men-
ciona que el aprendizaje basado en proyectos del Mineduc
“pueden servir para la vida”, pero “lo més importante son
las Matematicas, la Lengua y Literatura (...) son las que
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nos duran y nos sirven para todo”. Esto motiva a D4 a
“tratar de buscar, adaptar esas fichas”. Asimismo, algunos
contenidos de las fichas pedagogicas resultan excesivos o
irrelevantes. D6 se posiciona como “vocera de mis padres”
e indica que “nosotros como padres queremos siempre
que nuestros hijos aprendan lo mas esencial para la vida:
que lea bien, que sume, reste, que multiplique y, dentro de
esto, pues que vaya aprendiendo leyes ortograficas”. Estos
testimonios manifiestan una preferencia profesional de las
docentes (Gofen, 2013).

Otra nocién de las docentes es que los padres y estu-
diantes necesitan instrucciones y contenidos concisos,
porque consideran que leen poco. D2 recomienda a sus
colegas que “por favor péngale (...) en pastilla (...) es mi
forma de pensar y de mis compafieras también”. Ademads,
las docentes ven necesario hacer seguimiento constante al
padre de familia, porque asi participaran en la educacién
remota. Segiin Dir3, “si no hacemos acompafiamiento,
(como el estudiante va a resolver algo que no sabe que
es nuevo para ellos?”. Esto parte de una caracterizacion
sobre el deber ser del padre, como indica D3: “hay con-
juntamente esta trinidad (...), se une padre de familia, do-
cente y alumno a trabajar en conjunto”. Estas condiciones
de trabajo, y las caracterizaciones sobre los usuarios, las
fichas pedagdgicas, y preferencias profesionales, influyen
en las practicas para concretar los curriculos.

3.3. Pricticas para aplicar los curriculos para la emergencia

3.3.1. Recrear un entorno de aula presencial

La primera préctica observada es una simulacién de
aula presencial que las docentes hacen en sus interaccio-
nes con estudiantes y padres en los grupos de WhatsApp.
Se mantienen varias convenciones de una interaccién auli-
ca. Las docentes saludan a los estudiantes y padres y estos
responden como si estuviesen en un aula. Este saludo ocu-
rre en la mafiana o la tarde, segtin si es jornada matutina o
vespertina. Algunos estudiantes y padres saludan, indican
estar “presente” o envian el icono de una mano alzada,
emulando la toma de asistencia. La Figura 1 presenta los
saludos de dos docentes y la respuesta de los estudiantes.

Fig. 1. Saludos de docentes y respuestas de estudiantes.
Fuente: Grupos de WhatsApp de D4 y D5.

Estas interacciones refuerzan la identidad del nifio
como estudiante y del padre como responsable de la edu-
cacion de los hijjos. Comunican tacitamente los roles que
tanto estudiantes como padres deben asumir, basados en
las caracterizaciones de las docentes (Maynard-Moody &
Musheno, 2003). Otra forma de simular un aula presencial
es estableciendo horarios para la participacién de padres
y estudiantes. D1 menciona que, gracias a ello “ya estdn
educandose los padres, ya saben que les toca preguntar

hasta esa hora y si no lo hacen pues hasta el siguiente dia”.
Este racionamiento del tiempo para las actividades educa-
tivas es parte del control de los usuarios, como establece
Lipsky (2010). En general, emular un entorno de aula pre-
sencial es relevante para los curriculos, pues estos toman
vida mediante su aplicacién concreta en las aulas (Akker,
2007; Glatthorn et al., 2016). Las docentes transmiten el
mensaje de que los estudiantes estdn en una escuela y reci-
ben educacién escolarizada.

3.3.2. Modificar las fichas pedagégicas

El Mineduc (2020e, p. 8) permite hacer cambios a las
fichas pedagodgicas siempre que no se desvien de los ob-
jetivos curriculares. Las docentes hacen versiones adapta-
das de las fichas pedagoégicas y las envian a los grupos de
WhatsApp. Se observan dos acciones: simplificar o afiadir
textos, contenidos e instrucciones. En ambos casos, existe
una considerable modificacién de la presentacién visual
de las fichas. Se ahaden imagenes, esquemas y colores. Un
ejemplo es la ficha adaptada de D6, como consta en la Fi-
gura 2.

Fig. 2. Simplificacién y modificacion visual de las fichas pedagégicas.
Fuente: Ficha pedagégica (Mineduc, 2020g) y adaptaciéon de D6.

Estas modificaciones se deben a la caracterizacién que
las docentes hacen del estudiante y padre de familia como
usuarios con escasos habitos de lectura y baja compren-
si6n lectora. Son identidades que el FPPO asigna al usuario
(Maynard-Moody & Musheno, 2003; Wagenaar, 2020). D3
menciona que “porque como estamos en esta situacién de
que los padres no entienden, entonces si hay que simplifi-
car. Hay que hablar el lenguaje de los chicos”. Las modifi-
caciones también responden a un desacuerdo con la can-
tidad de contenidos en las fichas. D4 menciona que una
ficha tenia excesivas actividades de Matematicas, y dosifi-
6 los contenidos para toda la semana. Para D4, “tratamos
de arreglarlo o adaptarlo para que al padre se le haga mas
facil (...) porque si les recargamos de temas (...) para ellos
va a ser un dolor de cabeza”. Se trata de una divergen-
cia profesional ante la estructura de la ficha (Gofen, 2013;
Goldstein, 2008).

Las docentes envian mads actividades, generalmente
de lengua y matematicas, asignaturas consideradas ne-
cesarias para los estudiantes. D4 considera que algunas
fichas tienen pocos contenidos e intenta “sacar algo bue-
no de ahi, una suma, una resta una multiplicacién, esas
son nuestras actividades complementarias para que ellos
vayan trabajando las areas”. Anadir contenidos responde
a la nocién de las docentes sobre lo que necesita apren-
der un estudiante, aparte de lo establecido en las fichas
pedagogicas. Esta divergencia es propia de los FPO que
son docentes (Goldstein, 2008; Gofen, 2013; Schnack, 2016;
Timberlake, 2014).
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3.3.3. Fragmentar el aprendizaje por asignaturas

Los curriculos proponen aprendizajes auténomos e
interdisciplinarios para los estudiantes (Mineduc, 2020a;
2020b; 2020c). Una metodologia para ello es el aprendiza-
je basado en proyectos, o logros de conocimientos inter-
disciplinarios que se alcanzan en cada ficha pedagogica
(Mineduc, 2020d; 2020e). Sin embargo, las docentes suelen
fragmentar el aprendizaje por asignaturas. Se observa en
las instrucciones que entregan por WhatsApp. Por ejem-
plo, D1 menciona que una actividad pertenece a Lengua y
Literatura. Las precisiones también aparecen en las adap-
taciones a las fichas pedagogicas, como en la Figura 3,
donde D4 aclara que una actividad corresponde a Lengua
y Literatura.

Fig. 3. Fragmentacion por asignatura de la ficha pedagégica.
Fuente: Ficha pedagégica (Mineduc, 2020g) y adaptacion de D4.

Una razoén para ensefiar por asignatura es que los padres
prefieren una educacién que se asemeje a la modalidad
presencial. Por ejemplo, D2 comenta que “me preguntaban
los padres: Sefiorita, ;Cuando nos van a enviar algo de las
materias? Solo proyectos”. Ante esta resistencia, las docen-
tes consideran conveniente enfocarse en las asignaturas. Se
observa una decisién basada en nociones sobre lo que es
mas factible para los estudiantes y los padres, dadas sus
capacidades percibidas por las docentes (Maynard-Moody
& Musheno, 2003; Gofen, 2013). Asimismo, se observa una
escasez de recursos para una pedagogia interdisciplinaria
(Lipsky, 2010): las docentes mencionaron recibir una pre-
paracién limitada a lineamientos e instrucciones. Frente
al imperativo de evitar la desercién, las docentes ven mas
adecuado ensefiar de manera més tradicional.

Otra razén para ensefiar por asignatura es la naturale-
za de los curriculos compactado y priorizado: establecen
objetivos de aprendizaje por asignatura (Mineduc, 2020b;
2020c). Dicha estructura se debe a que ambos son adap-
taciones del Curriculo del 2016, que desglosa metas de
aprendizaje por asignaturas (Mineduc, 2019). Lo mismo
sucede en las fichas pedagogicas, cuyos contenidos pro-
vienen de los curriculos. Ademas, el Mineduc (2020e, p.
3) propone hacer una agenda semanal donde se trabajen
una o dos actividades diarias. Siguiendo a Lipsky (2020,
p. 82), estos representan incentivos para que las docentes
racionen recursos; es decir, asignen una actividad de una
materia por dia.

3.3.4. Enviar actividades en diversos formatos

Las docentes reciben la presién de evitar la desercion
estudiantil, en un contexto de padres con dificultades para
participar en la educacién remota. Esto las motiva a en-
viar las actividades de las fichas pedagégicas en formatos
accesibles, como capturas de pantalla con las actividades
diarias y documentos en Word o PDF. También se afiaden
videos y notas de voz para explicar contenidos e instruc-
ciones a los estudiantes, como en la Figura 4.

Fig. 4. Entrega de actividades en diversos formatos.
Fuente: Grupos de WhatsApp de D1, D3 y Dé.

En los testimonios de las docentes sobre el envio de ac-
tividades en diversos formatos se ilustra una condicién de
trabajo segin Maynard-Moody y Musheno (2003): el tra-
bajo de los FPO se define desde el usuario, més que des-
de los objetivos de politica. D3 subia videos a WhatsApp
donde explicaba los contenidos de Lengua y Literatura. Se
percaté de que el peso en megabytes de sus videos excedia
la capacidad de memoria de los teléfonos de los padres.
Para D3, esto fue un momento para reflexionar sobre las
implicaciones que esto tiene para el acceso a la educacion:
“todos esos factores (...) a uno le hace pensar de qué hacer
para que no sean desertores (...) uno no tiene esa empatia
y es primordial para llevar esta situaciéon” (D3).

3.3.5. Solicitar la lectura de contenidos e instrucciones

Las docentes reciben la presion de enviar actividades
por WhatsApp y evitar videollamadas porque pocos es-
tudiantes pueden recurrir a las mismas. Ante esto, las do-
centes recurren a insistir en que tanto estudiantes como
padres lean las fichas y trabajen auténomamente. Esto
responde a la practica de controlar al usuario para que
cumpla su tarea en los servicios publicos (Lipsky, 2010).
También, se observan nociones de que leer es una destreza
que el estudiante necesita y que el padre debe responsa-
bilizarse por desarrollarla (Maynard-Moody & Musheno,
2003; Cohen, 2018).

La estrategia de las docentes es indicar que leer es con-
dicién previa para realizar actividades y consultas. D4
menciona en una nota de voz que “luego de que ya lean,
lean bien todo lo que dicen esas paginas, ustedes van a irse
al cuaderno de trabajo para realizar las actividades”. El
testimonio de D3 denota una caracterizacién negativa del
estudiante y el padre por ser conformistas: “ni bien uno
publica... jVienen las llamadas! (...) j;Sefiorita qué hago
aqui?!”. D3 responde “jLee! Cuando leas con atencién y
después de que hayas leido (...) ahi me preguntas”. En
ambos casos, se evidencia tanto la préctica de disciplinar
al usuario (Lipsky, 2010, p. 59) como una caracterizacién
sobre los estudiantes y padres como personas poco lecto-
ras (Maynard-Moody & Musheno, 2003).

3.3.6. Fomentar la responsabilidad de los padres de familia

Las docentes emplean mecanismos psicolégicos para
asegurar que los padres de familia asuman sus responsa-
bilidades con sus hijos (Lipsky, 2010, p. 59). Asimismo, se
encuentran esfuerzos excepcionales para padres conside-
rados merecedores (Maynard-Moody & Musheno, 2003).
En los grupos de WhatsApp, las docentes felicitan y mo-
tivan a los padres mediante mensajes, stickers y videos.
También hacen llamados de atencién que consisten en
recordarles su responsabilidad con los estudiantes. D1 les
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recalca que “yo les he hecho mas facil el trabajo, padres de
familia. Colaboremos”.

Es relevante analizar las palabras de las docentes para
fomentar la responsabilidad. D6 dice a los padres que es-
pera “de todo corazén que ayuden a sus hijos a aprender.
Sé que no es nada facil este sistema, ya que para todos ha
sido dificil”. D6 se identifica con los padres porque men-
ciona que la dificultad recae en ella pues sale afectada
por “este sistema”, es decir, el Ministerio de Educacién.
Ademés, Dir3 posiciona al representante como el respon-
sable de llevar a cabo la educaciéon remota, al decirles que
“aqui veremos la nota que recibe el papé. No el estudiante.
(...) E1 7 sobre 10 es la nota del papito, mas que del hijo.”
(Dir3). En ambos casos, se observan juicios de valor so-
bre el deber ser de los padres como personas responsables
(Maynard-Moody & Musheno, 2003).

Otro mecanismo para fomentar la responsabilidad de
los padres es dedicar tiempo para explicar contenidos
de las fichas pedagogicas por teléfono. Esto responde a
la nocién de las docentes de que los padres necesitan un
acompafamiento continuo, que requiere flexibilidad y tac-
to. D6 cuenta cuando una madre “me decfa: Sefiorita, ;1o
hice bien? Le digo: mi amor, lo hizo casi bien, le falté solo
esta cosita aqui y ya”. Finalmente, las docentes acuerdan
con los padres plazos para que los estudiantes entreguen
avances de las actividades. D3 recibié un pedido de una
madre soltera para que su hijo tenga mas plazo para en-
tregar tareas. Ella debi6 abandonar la ciudad para trabajar
y se comprometié a que su representado estaria al dia. D3
acepto el pedido, la felicit6 y se identific6 con ella desde su
lugar como madre. La respuesta de D3 denota una carac-
terizacion de la usuaria como merecedora de dicho plazo
(Maynard-Moody & Musheno, 2003):

Mamita yo la comprendo. Qué bueno que ya esta en casa. Dios ben-
dice y guia a las madres como usted. No se preocupe, soy madre y
sé cOmo nos preocupamos y sacrificamos por nuestros hijos. Ayude
a hacer todo, pero con calma. Le trataré de enviar las fichas que les
hacen falta.

(D3)

4. Discusién y conclusiones

Las practicas de las docentes responden a las condicio-
nes de trabajo del nivel operativo que presentan Lipsky
(2010) y Maynard-Moody y Musheno (2003). La hipétesis
de trabajo se ilustra y profundiza en los hallazgos. Se en-
cuentra que las docentes aplican los curriculos mediante la
adaptacion de sus précticas en respuesta a la demanda de
mantener a los estudiantes y padres de familia en la edu-
cacion. Esto sucede en un entorno laboral limitado al uso
de WhatsApp, la aplicacién fidedigna de las fichas peda-
gobgicas, y una escasa formacion para la ensefianza inter-
disciplinaria. Frente a ello, las docentes toman en cuenta
sus preferencias profesionales y las caracterizaciones de
los estudiantes y representantes legales para decidir como
educar a los estudiantes. Se tratan de practicas adaptativas
para responder al objetivo de continuidad educativa, en
situaciones de pandemia.

Los hallazgos ilustran un criterio comtn que rige las
préacticas de las docentes: la pertinencia, o que sus acciones
sean relevantes y adecuadas para los estudiantes y padres
de familia. Es relevante mencionar cémo las docentes de-

finen que una accién sea pertinente. Primero, sitdan sus
preferencias profesionales, al deliberar sobre lo que los
estudiantes necesitan saber. Segundo, responden a las ca-
racterizaciones sobre los padres de familia como personas
poco lectoras, por hébitos o rezago educativo. A lo que se
suman las situaciones de pobreza y exclusiéon que las do-
centes observan. Esto motiva a que las docentes consideren
pertinente o adecuado simplificar o agregar contenidos de
las fichas pedagoégicas y hacer un acompafiamiento conti-
nuo al padre y al estudiante. Tercero, dependen de las con-
diciones de trabajo que enfrentan por estar en una modali-
dad remota. Ante una escasa formacién para la ensefianza
interdisciplinaria, y padres que prefieren la ensefianza
tradicional, las docentes optan por educar por asignaturas.
Pese a esta afectacion en la metodologia propuesta por el
Mineduc (2020a; 2020d), se logra cumplir con la demanda
de servicio: evitar la desercién escolar y que el padre de
familia decida mantener a su hijo en la educacién. Es decir,
las practicas docentes contribuyen a asegurar el acceso de
estudiantes y padres, mediante la permanencia de los mis-
mos en los servicios publicos educativos.

Para el andlisis de las politicas publicas, los FPO son
relevantes pues en ellos recae una parte significativa de los
servicios publicos (Lipsky, 2010; Maynard-Moody & Mus-
heno, 2003). En este estudio, se observé como la discrecio-
nalidad de las docentes opera como recurso a favor del
proposito central de la politica educativa: que la educacion
contintie, mediante la adaptacién de practicas previas,
para asegurar la permanencia estudiantil. Sin embargo, es
necesario resaltar que estas précticas son adaptativas: son
respuestas a condiciones adversas. Es importante que, a
nivel gubernamental, escolar, comunitario y familiar, se
reflexione sobre nuevos mecanismos para que la educa-
ciéon remota goce de calidad y pertinencia. Esto también
aplica para el retorno a las aulas.
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RESUMEN

El perfeccionamiento de los dispositivos digitales ha provocado que diversos sectores entren en
tension y crisis. Uno de ellos es el sector de la educacién superior en la rama de la comunicacién en
las organizaciones. La realidad demanda del entendimiento y la préactica de una comunicacion mas
interactiva, mientras que en el aula se sigue hablando de modelos que estan lejos de la realidad. En
ese marco, el objetivo de este trabajo es analizar los efectos de una estrategia de educacién que hemos
denominado ABP Transmedia. La metodologia es mixta y se enmarca dentro de la investigacion
accion. La insercién del relato en la asignatura de comunicacién organizacional dinamiza la clase y
desarrolla competencias como el trabajo colaborativo y la resolucion de problemas. No obstante, se
identifican limitaciones en la produccion y participacion.

ABSTRACT

The improvement of digital devices has caused various sectors to enter into tension and crisis. One
of them is the higher education sector in the branch of communication in organizations. Reality
demands the understanding and practice of more interactive communication, while in the classroom,
we continue to talk about models that are far from reality. In this framework, the objective of
this work is to analyze the effects of an education strategy that we have called ABP Transmedia.
The study’s methodology is mixed and is part of action research. The insertion of the story in the
organizational communication subject energizes the class and develops skills such as collaborative
work and problem-solving. However, limitations in production and participation are identified.

Organizational Communication
Transmedia narrative
Project-based Learning

Digital platforms

Media convergence

1. Introduccion

La sociedad actual se caracteriza por los flujos cons-
tantes de informacién movilizados principalmente por
los dispositivos digitales y el perfeccionamiento de la red.
Esta dinamica ha provocado cambios y tensiones en todos
los sectores (Levis, 2014), y la educacién no esté al margen
de ella.

Con la consolidacion de la sociedad del conocimiento
las tecnologias digitales cumplen un proceso de media-
cién en todas las interacciones de los seres humanos. Esta
centralidad que cobran los medios digitales provoca que
se desarrolle una ecologia mediatica, marco que condi-
ciona la interpretacion y el acercamiento a la realidad. La
revolucién digital ha provocado cambios profundos en la
forma en que registramos la realidad, la versatilidad en
el tratamiento de los datos a través de bits, capacidad de
almacenamiento y formas mas eficientes de distribuciéon
(Manovich, 2005).

*Autor/a principal: Luis Farinango. Universidad Central del Ecuador. Ciuda-
dela Universitaria. Quito, Ecuador. Correo electrénico: Ifarinango@uce.edu.ec
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Producto de este contexto se ha desarrollado la deno-
minada cultura digital. Por esa razén, en necesario pen-
sar que lo digital esta entrecruzado por niveles y dimen-
siones tecno-sociales, culturales, materiales, simbdlicas o
institucionales (Amador, 2010; Hjarvard, 2016), y no solo
quedarse en el plano del instrumento y la capacidad de su
uso. Segin Postman (2015), cada medio de comunicacién
digital provoca una orientacién sobre el pensamiento, la
expresion y la sensibilidad.

Ya en el plano de la comunicacién, también se evidencian
tensiones sobre los paradigmas de comunicacion clasicos.
Estas tensiones provocan que surjan nuevos modelos que
bien se pueden denominar comunicacién digital interacti-
va. Los principales sintomas que anuncian el debilitamien-
to de los modelos clésicos son la digitalizacién de todos los
aspectos de la vida, convergencia entre diferentes medios,
choques entre las agendas de los medios de comunicacién
versus internet, la fragmentacion de la institucionalidad de
los medios de comunicacién y la reduccién del poder central
de los mass media (McQuail, 2005).
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Para Scolari (2008) los medios digitales de comunicacion
tienen aspectos originales como la constante informacién
tecnolégica, configuracion de muchos a muchos, estruc-
turas hipertextuales, convergencia de medios y lenguajes,
y la interactividad de los usuarios. Al estar inserto dentro
de una ecologia mediatica digital, el ser humano empieza
a actuar de la forma que esta ecologia le permite. A ese
proceso se le denomina cultura digital. Pero hay que men-
cionar que esta cultura digital es un conjunto de discursos
y préacticas que a veces estdn en didlogo y otras veces en
contradiccién en aspectos tan diversos como los expresi-
vos, productivos, culturales (Ferres, 2014), tecnolégicos,
empresariales, de contenidos y audiencias (Garcia, 2009).

Siendo atin mas especificos, en el campo de la comuni-
cacion organizacional se observa cada vez mas la apertura
de canales y contenidos de comunicacién entre organiza-
ciones y sus diferentes publicos. Las empresas, institucio-
nes u organizaciones en general se han consolidado como
productoras de su propia comunicacién. En este nuevo
contexto se puede definir la comunicacién organizacional
como la sinergia de técnicas y actividades para gestionar
el flujo de la comunicacién en las organizaciones con el
fin crear opiniones y conductas favorables de los publicos
(Ramirez, 2017).

En la propuesta de Aljure (2015) se definen las cuatro
funciones principales de la comunicacién organizacional
como el conocimiento, el entendimiento, la notoriedad y
laimagen. Y a su vez, estas 4 funciones se pueden descom-
poner en participacién, coordinacién, movilizacién, reco-
nocimiento, pertenencia, toma de decisiones y educacion.
Todas estas funciones han tomando mayor relevancia aho-
ra que la organizacion esta presente en internet a través de
sus paginas web y redes sociales.

Del mismo modo, dentro del marco de la comunica-
cién digital interactiva también se ve afectado el perfil de
los comunicadores con respecto a su ambito laboral. Por
este motivo existen debates al interior de la academia y
fuera de ella sobre qué competencias debe desarrollar el
profesional de la comunicacién para brindar las mejores
soluciones dentro de este contexto tecnoldgico digital. Al-
gunos autores reclaman un cambio radical de los perfiles
del comunicador, mientras que otros obedecen a las cir-
cunstancias tecnolégicas y observan perfiles mas técnicos,
por ejemplo, la figura del community manager.

Los tres elementos mencionados: (1) la sociedad del cono-
cimiento, (2) los debates entorno a nuevos modelos de comu-
nicacion y (3) la necesidad de formacién de nuevos perfiles
profesionales, ponen en tensién y jaque, en primer lugar, el
aula universitaria y, en segundo lugar, los contenidos de la
asignatura Comunicacion en las organizaciones. En ese sen-
tido, si fuera del marco de la educacién se conoce y se par-
ticipa de un estilo de comunicaciéon mds interactivo a través
de los dispositivos digitales, ;por qué en el sal6n de clase se
sigue ensefiando de otro modo?, ;cémo se puede conectar la
realidad laboral con los contenidos que se imparten?

Las respuestas a las preguntas planteadas pueden ser
diversas, pero se considera que uno de principales proble-
mas es la falta de una metodologia que enlace el contenido
de la asignatura con problemas reales en el campo de la co-
municacién organizacional. Y esta metodologia debe aten-
der dos dimensiones: la primera, la dindmica del aula, y,
la segunda, la conexién entre contenido y realidad social.

Con el afan de dar solucién a estos problemas se plan-
tea una combinacién de estrategias, una desde el campo
de la educacién, el Aprendizaje Basados en Proyectos
(ABP); y, la otra, desde la comunicacién digital interactiva,
las narrativas transmedia (NT). Esta combinacién llevara
el nombre de ABP Transmedia.

La estrategia del ABP Transmedia se fundamenta en
las reflexiones tedricas del constructivismo (Ortiz, 2015)
y el dialogo con el conectivismo. Los conceptos que vie-
nen desde el constructivismo deben poner en didlogo
“elementos como lo ético y actitudinal que permitan
a los estudiantes no solo construir conocimientos sino
también construirse como seres humanos integrales y
que contribuyan al desarrollo de una sociedad con va-
lores (Moreno, 2014, p. 196). Desde el conectivismo, se
relacionan las ideas de ir a través de nodos y relaciones,
la educacién no ocurre de forma solitaria; Gutiérrez
(2012) expresa que los conocimientos aumentan cuando
se traspasan los nodos y las relaciones que cada perso-
na tiene en su proceso de aprendizaje.

El ABP Transmedia busca intervenir en la realidad del
aula donde dos de los principales sujetos de la educaciéon
deben asumir nuevos roles en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. El maestro ayuda al cambio conceptual con-
siderando aspectos sociales (Ortiz, 2015), se convierte en
mediador y organizador del conocimiento, guia de la ac-
tividad mental constructiva de los alumnos, pedagogos
personalizados (Diaz & Hernandez, 2002). En cambio, el
rol del estudiante serd méas autéonomo, relacionara conoci-
mientos previos con nuevos, el error serd parte del proce-
so de construccién del conocimiento (Rodriguez-Palmero,
2011).

Ademas, esta propuesta aprovecha los elementos
fundamentales de la NT como son la estructuracién del
relato, la expansioén, la profundizaciéon, el trabajo con
plataformas digitales, la producciéon de contenido y la
busqueda de la participacién de los diferentes usuarios
(Jenkins, 2008; Scolari, 2013; Irigaray & Lovato, 2014). Se
trabajaran estos elementos estructurantes de la NT du-
rante un semestre completo y se pretende recoger infor-
macioén sobre este proceso a través de grupos focales y
una escala para valorar el trabajo escrito. Estos concep-
tos, en principio, podrian sonar ajenos al mundo de la
comunicacioén en las organizaciones, pero cada vez més
autores (Fontan, 2016; Camacho & Segarra, 2019; Fari-
nango, 2020) vienen reflexionando y aplicdndolos a este
campo del saber a través de diversas propuestas. Por esa
razon, este trabajo se fundamenta principalmente en es-
tas ideas, aplicadas a un proyecto dentro de una asigna-
tura universitaria.

En sintesis, el ABP Transmedia es un puente de en-
cuentro donde se une la parte educativa con los pro-
blemas dentro del campo de la comunicacién en las or-
ganizaciones. Segtin Marco Silva (2005) la modalidad
tradicional de educacién se caracteriza por ser légica,
reduccionista, disyuntiva, centrada y memoristica.
Mientras que la educacién interactiva se caracteriza
por ser intuitiva, multisensorial, conectiva, descentra-
lizada y participativa. Y, precisamente, las tltimas ca-
racteristicas son las que se busca desarrollar con esta
propuesta.
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2. Metodologia

Los enfoques metodolégicos de este trabajo se enmar-
can dentro de lo cualitativo y cuantitativo. Ademas, el tipo
de investigacion se delimita dentro de lo descriptivo y ex-
ploratorio. Por otro lado, esta investigacion se fundamenta
en los postulados de la investigacién accién, con lo que
se busca provocar cambios en el terreno de la educaciéon
(Rodriguez, et al., 2010) y en el campo de la comunicacién
en las organizaciones.

En primer lugar, se disefi6 una propuesta de comuni-
cacion con estilo transmediatico. Esta propuesta se funda-
ment6 en la observacién de algunos esquemas y experien-
cias previas (Farinango, 2018) adaptadas a las necesidades
investigacion de este trabajo. A continuacién, se presenta
el disefio del esquema de comunicacién transmedia:

1. Presentacion del proyecto y las caracteristicas de la
NT en Comunicacion organizacional. Explicacién y
relacion de la comunicacién organizacional y las na-
rrativas transmedia.

2. Investigacion. Recoleccién y sintesis de datos para el
proyecto.

3. Mundo narrativo. Creacién de relatos y extensiones.

4. Plataformas. Adecuacion de historias y extensiones a
diferentes medios digitales.

5. Participacion. Estrategias para que los beneficiarios
del proyecto pudieran interactuar con los productos y
servicios comunicacionales que ofrecia cada proyecto.

. Cronograma. Planificacién de tiempos y recursos.

7. Auto-evaluacion. A través de dos preguntas y con
la reflexiéon sobre la importancia de este tipo de
précticas en el ambito de la comunicacién organiza-
cional.

(@)}

Los pasos mencionados tenfan que cumplirse en un pe-
riodo de 4 meses y medio. En este tiempo se hicieron 2
grupos focales y se aplicé una rtbrica de calificaciones al
trabajo escrito final. Participaron 60 estudiantes de sexto
semestre, divididos en dos cursos (A y B) y 15 grupos de
trabajo de 4 o0 5 personas.

Los datos cualitativos consistieron en la informacién re-
cabada en dos grupos focales, conformados por ocho estu-
diantes de la Facultad de Comunicacién Social de la Uni-
versidad Central del Ecuador. Las personas seleccionadas
para integrar los grupos focales fueron los coordinadores y
lideres de cada grupo de trabajo. Los grupos focales se reali-
zaron en dos momentos (1) al finalizar la fase uno (puntos 1,
2y 3 del esquema) y (2) al finalizar la fase dos, tras culminar
el trabajo con los estudiantes (puntos 4, 5 y 6 del esquema).

La rtbrica permiti6 la recoleccion de datos cuantitativos
para valorar el trabajo final, mediante una escala (Tabla 1).
Se valoraron el proceso y los productos (documentos fina-
les) asigndndoles un valor entre el 1 y el 4 (1=deficiente,
2=regular, 3=bueno y 4=excelente). Entre los dos cursos (A
y B) se conformaron un total de 15 grupos, por lo tanto, se
recogieron 15 trabajos finales.

Para armar este esquema se recurrio a las ideas de di-
versos autores que plantean lineas generales con respecto
a los disefios de narrativa transmedia. Estas ideas se apli-
caron al ambito de la comunicacién organizacional en la
clase de Comunicacién en las organizaciones de la Facul-
tad de Comunicacién Social de la Universidad Central del
Ecuador. Las organizaciones sobre las que gir6 la comuni-

cacion fueron las Juntas Parroquiales pequenas (la unidad
organizativa mas pequefia del Estado ecuatoriano) de la
provincia de Pichincha, en Ecuador.

Tabla 1. Procesos que evaluar dentro del proyecto de NT
aplicada a la comunicacién en las organizaciones.

Nro.  Procesos que evaluar 1 2 3 4
1  Recopilacién y tratamiento de la informaciéon
2 Sintesis de la informacién
3 Puablico objetivo
4  Estructuracion del relato
5  Complejidad de los personajes
6  Profundizacion y expansiones
7 Serializacién
8  Utilizacién de plataformas
9  Calidad de la producciéon

=
o

Estética de la produccién
11  Niveles de participaciéon

Fuente: Autor (2021).

3. Resultados

3.1. Investigacion

Con la técnica del grupo focal, en la primera fase, se con-
sulto a los estudiantes sobre los problemas que identificaron
al momento de recolectar informacién sobre el proyecto, el
proceso en la creacién del relato, puntos complicados en los
elementos de la historia y su proceso de transmediacién. El
segundo grupo focal se centr6 en temas concernientes a las
plataformas digitales, la participacion y el cronograma.

En la recoleccion de datos, los grupos de trabajo inicia-
ron su labor por las paginas electrénicas oficiales de las di-
ferentes instituciones. Como segunda opcién se revisaron
las paginas de Facebook. Finalmente, accedieron a docu-
mentos en repositorios académicos que hacian referencia
al tema o la junta parroquial que se estaba trabajando.

Solo dos grupos mencionaron que no encontraron infor-
macién relevante en los sitios antes mencionados, por lo que
les tocd dirigirse al territorio para hablar con los moradores
y socializar el proyecto. No obstante, algunos integrantes de
los grupos indicaron que la poblacién no estd abierta para
entregar informacién cuando se trata de estudiantes univer-
sitarios. Al final de este proceso solo un grupo mencion6
que su organizacion proporcioné mucha informacién.

La informacién que se recolect6 se sintetiz6 a través de
diferentes herramientas, como el andlisis de aspectos po-
litico, econémicos, sociales y politicos (PEST). Luego se
utilizé la herramienta FODA (Fortalezas, Oportunidades,
Debilidades y Amenazas) y, finalmente, se utiliz6 la herra-
mienta CAME (Corregir, Afrontar, Mantener y Explotar)
como complemento de la técnica anterior. En este proce-
dimiento los estudiantes no tuvieron mayores problemas
con la herramienta PEST, pero si se evidencié complicacio-
nes con la herramienta FODA y CAME, sobretodo con as-
pectos relacionados con los factores externos que podrian
afectar a la organizacion. En el caso del analisis FODA, a
los diferentes grupos les cost6 identificar factores externos
(amenazas y oportunidades) que pudieran perjudicar o be-
neficiar a la organizacion.
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En cambio, con el CAME la parte més dificil para todos
los estudiantes fue la correccién de debilidades. Este pro-
blema se agudiz6 porque las soluciones que se tenian que
presentar sobrepasaban los ambitos de las Ciencias Socia-
les y la Comunicacién Social, y los estudiantes no tenian
conocimiento sobre ello.

Con el tratamiento y sintesis de la informacién los dife-
rentes grupos tuvieron una visién mas clara de la organi-
zacién con la que estaban trabajando. Ahora, el esfuerzo
tenia que traducirse en objetivos comunicacionales. Es de-
cir, mirar a la comunicacién en las organizaciones como un
proceso y herramienta que ayuda a consolidar y a cumplir
los objetivos organizacionales.

3.2. Mundo narrativo

El relato se corresponde con la fase de creaciéon personal
y grupal que desarrollaron los estudiantes. Respecto a este
ejercicio, los estudiantes observaron con curiosidad la re-
lacién que podria existir entre los datos recolectados para
la estructuracién de las historias. En la Figura 1 se pueden
observar algunos criterios comunes expresados por los es-
tudiantes:
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Fig. 1. Criterios de los estudiantes sobre la utilizacién del relato en clase
de comunicacion organizacional.
Fuente: Autor (2021).

Como se puede observar en la Figura 1 la aplicacién de
la narrativa transmedia en la clase de comunicacién no dejé
indiferente a ningtin grupo. Se evidencia que este ejercicio
oblig6 a que el estudiante piense su aplicaciéon en temas
de identidad de la organizacién, en el mejor formato para
comunicar y en los posibles impactos en las audiencias.

Al momento de indagar sobre la parte mas complicada
al momento de elaborar la historia, los estudiantes mani-
festaron que la parte que hace referencia al conflicto entre
los personajes fue la mas dificil. Otro elemento importan-
te que se mencioné con frecuencia fue la inseguridad al
momento de plantear los relatos de ficcién con datos que
provenian de la realidad, cuestién que causé confusion. A,
continuacion, en la Figura 2 se pueden observar otros cri-
terios respecto a este procedimiento, que se enfocan en la
dificultad para caracterizar la psicologia de los personajes,

los tipos de conflictos permitidos para el proyecto, y la ma-
terializacioén de los antagonistas.
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Fig. 2. Problemas identificados en la estructuracién de los relatos trans-
media.
Fuente: Autor (2021).

Tras la estructuracion de los relatos se debia pensar en
los formatos comunicativos donde se iban a materializar
las historias. Ambos grupos coincidieron en el spot y el
afiche publicitario como primeras opciones. No obstante,
se les recordé que el proyecto debia enmarcarse dentro de
los &mbitos de la comunicacién organizacional. Por esa ra-
z6n, se consideraron otros productos viables como la cufia
de radio, el videoclip, los tripticos, los foto-reportajes y los
banners digitales.

Como se estaba realizando un proyecto transmedia los
relatos tenian que cumplir con esas condiciones (relato,
medios y audiencias). La mayoria de grupos afirmé que
sus proyectos de clase si eran transmedia, pues se trabaja-
ron diversos medios, se fragmentaron las historias sin per-
der el hilo narrativo y se pensé en la participaciéon de los
publicos de la organizacién. Al inicio, el investigador tuvo
dudas sobre si los estudiantes comprendian bien la l6gi-
ca de la narrativa transmedia, pero durante el ejercicio se
observé que el trabajo desarrollado por los estudiantes si
supero la loégica multimedia, que implica la repeticion del
mismo relato por diferentes medios. Se confirmé entonces
que los estudiantes si tenian la 16gica transmedia a un nivel
basico en este ejercicio de clase.

3.3. Plataformas y medios

Los medios y redes digitales que mas se utilizaron el
marco del proyecto ABP Transmedia fueron Facebook y
YouTube. Como terceras opciones se emplearon Instagram,
blogs personales y Twitter. Las razones por las que Facebook
fue la primera opcién estaban relacionadas con la facilidad
y reconocimiento que ha ganado esta red social en nuestro
contexto. Un estudiante menciona que “Facebook tiene mas
acogida y es popular. Es versatil con los contenidos y se
pueden colocar enlaces. Permite vincular otros sitios, y de
forma estética. Hay la percepcién de que existe comunidad
y hay mayor interaccién”.
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Y sobre YouTube otro alumno menciona que “se puede
mirar el nimero de reproducciones, los comentarios de las
personas y es facil de usar”. Y aquello, segtn el estudiante,
ayudarfa mucho para saber si la pieza comunicativa (au-
diovisual) tiene impacto o no.

3.4. Participacidn e interaccion

Los publicos en quienes se pens6 fueron principalmente
nifios, jovenes universitarios y turistas. Y las experiencias
que se ofrecieron a los usuarios fueron la observacion, la ex-
ploracién y el descubrimiento. Es decir, se pens6, se cred y se
buscé la participacién de este tipo de ptiblicos. Hay que acla-
rar que el tipo de ptblicos fue pensado por los mismos es-
tudiantes. En ningtin momento el docente sugirié publicos.

Bésicamente, la participacién se concibié a nivel ele-
mental. Esto quiere decir que los estudiantes a través de
sus narraciones con personajes y ambientes buscaron una
identificacién con los lectores y espectadores. Luego, con la
colocacién de productos comunicacionales en las diferen-
tes plataformas se busco la participacion a través de llama-
dos ala accién para visualizar, comentar y compartir algtin
tipo de material que perteneciera a los usuarios.

3.5. Cronograma

El cronograma se estableci6 con los tiempos del calenda-
rio académico y la planificacion de la asignatura de Comuni-
cacién organizacional. En esta fase todos los grupos de traba-
jo cumplieron y entregaron a tiempo. Aunque, como dijeron
varios estudiantes, el tiempo nunca es suficiente para este
tipo de actividades.

3.6. Evaluacion general de la experiencia

Esta evaluacion fue tanto cognitiva como de autoper-
cepcion.

La evaluacién cognitiva hacia referencia a las ideas que
los alumnos asociaban con el término ‘narrativa transme-
dia’. Las respuestas mds frecuentes fueron:

* Articulacién de la narracion en diferentes medios.

* Unrelato partido en diferentes plataformas.

* Plataformas audiovisuales para transmitir conteni-

dos de una misma historia

* Conectar con la gente y permitir su participacion.

* Contar historias a través de imagenes, sonidos y fo-

tografia.

* Partir el relato en diferentes versiones y profundizar.

En cambio, la autoevaluacién preguntaba, en primer lugar,
si desde la percepcién de los estudiantes el trabajo realizado
por su grupo se podria considerar transmedia (Figura 3).

Fig. 3. ;Su proyecto de clase tiene elementos para ser considerado trans-
media?
Fuente: Autor (2021).

Se evidencia que el 50 % de los grupos consultados pien-
san que su proyecto si es transmedia. E1 25 % considera que
tal vez cumple con esa condicién, y el otro 25 % considera
que su trabajo no cumple con las condiciones de narrativa
transmedia que se habian expuesto en clase. El hecho de
haber alcanzado un proyecto transmedia con la mitad de
los grupos representa un logro para esta primera experien-
cia.

En segundo lugar, la autoevaluacion indagaba si este
tipo de comunicacién con caracteristicas transmedia era
viable para las organizaciones, sobre todo, en el ambito de
la comunicacién en las organizaciones (Figura 4).

Fig. 4. ;Es necesario hacer comunicaciéon de tipo transmedia para una
organizacién?
Fuente: Autor (2021).

Al observar la Figura 4 se evidencia que la mayoria, 60
%, considera que es necesario un tipo de comunicacién
transmedia en las organizaciones; mientras que el 40 %
considera que tal vez sea necesario. Esto evidencia que mas
de la mitad de los estudiantes entiende la necesidad de este
tipo de comunicacién transmedia en la organizacién y el
resto, al menos, ha quedado con la duda, ya que no hay
porcentajes que la rechacen totalmente.

Finalmente, se procedi6 a la evaluacién del docente que
imparti6 esta experiencia. Los estudiantes tienen los si-
guientes criterios:

* Lalibertad de utilizar cualquier medio provoca con-
fusién. Tal vez el profesor deberia dar pautas de qué
medios y plataformas deberfamos utilizar. Muchas
opciones confunden.

* Colocar mayor tiempo y énfasis en la construcciéon
del relato. El tiempo estuvo bien, pero con maés
tiempo las historias pudieron salir mejor.

*  Explicar mejor las herramientas de sintesis de datos.
Para muchos fue muestra primera experiencia con
el FODA y el CAME.

* Iniciar con ejercicios y ejemplos mas pequenios de
narrativa transmedia e ir avanzando en su compleji-
dad. Abordar un proyecto transmedia de golpe fue
complicado y agotador.

*  Mayor explicacién sobre la relacién entre los relatos
y las diferentes conexiones.

3.7. Escala

El trabajo de los 15 grupos fue evaluado segin los pro-
cesos que se enunciaron en la Tabla 1. El anélisis descrip-
tivo de los resultados de esta evaluaciéon se expone en la
Tabla 2.
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Tabla 2. Andlisis descriptivo de las variables calificadas en
el marco del proyecto transmedia.

N Min. Max. Media Desv.tip. Varianza
Uti_plataform 15 2,00 4,00 3,4000 ,63246 ,400
Estru_relato 15 2,00 4,00 3,2667 ,59362 ,352
Compl_perso 15 2,00 4,00 3,0000 ,65465 429
Publico_obje 15 1,00 4,00 29333 ,88372 ,781
Prof_expans 15 1,00 400 29333 ,88372 ,781
Sinte_Inform 15 1,00 4,00 28667 ,83381 ,695
Calidad_prod 15 1,00 4,00 26667 ,81650 ,667
Reco_y_Trata 15 2,00 4,00 2,6000 ,73679 ,543
Estetica_prod 15 1,00 3,00 2,6000 ,63246 ,400
Nivel_partici 15 1,00 4,00 24667 ,91548 ,838
Serializacion 15 1,00 4,00 1,8667 1,18723 1,410

N valido (segtin 15
lista)

Fuente: Autor (2021).

Al observar la Tabla 2, se evidencia que las dimensiones
donde mejor se ha trabajado con esta metodologia son la
utilizacién de plataformas (3,40), la estructuracién de re-
lato (3,26) y la complejidad de los personajes (3,00). Estos
valores indican, segin nuestra escala, que estos procedi-
mientos ha sido calificados como buenos.

Los aspectos que estan a la mitad de la tabla son el pa-
blico objetivo (2,93), la profundidad y expansion (2,93), la
sintesis de informacién (2,86) y la calidad de produccién
(2,66). Estos valores indican, segiin nuestra escala, que es-
tos procedimientos han sido calificados como regulares.

Finalmente, las dimensiones donde se observan indices
bajos son la recopilacién y tratamiento de la informacién
(2,60), la estética del producto (2,60), el nivel de participa-
cién (2,46) y la serializacién (1,86). Estos valores indican,
segln nuestra escala, que estos procedimientos han obte-
nido una calificacion entre regular y deficiente.

4. Discusién y conclusiones

En este proyecto solo se pudieron abordar tres carac-
teristicas de la narrativa transmedia: la profundidad, la
expansion y la serializacién. Analizar solo estos puntos
ayudé a que el ejercicio ganara en concrecién. Cuando los
estudiantes tienen muchas opciones tienden a sentirse mas
inseguros.

La utilizacién del relato dentro de una clase en educa-
cién superior dinamiza y provoca que haya mayor inte-
raccién entre alumno-profesor y alumnos-alumnos, y con
ello se generan procesos mas creativos. Principalmente, se
pudo observar como el relato podria ayudar a la comunica-
cién en el ambito organizacional. Esta afirmacién se sostie-
ne también en los resultados recogidos en la Tabla 2, donde
la estructuracién del relato y la utilizacién de plataformas
digitales estan entre los puntajes mas altos de esta expe-
riencia.

El abordaje grupal y de manera colaborativa representa
una competencia clave para este tipo de trabajos. Implica, en
primera instancia, pensar el proyecto en forma general, lue-
go trabajar cada una de las partes y, finalmente, se vuelve a
discutir entre los integrantes del grupo para a armar todo el
proyecto de forma que que tenga sentido. El ABP Transme-
dia fortalece el trabajo colaborativo y una vision holistica.

Para que el proyecto sea considerado transmedia por
completo hay que colocar mayor atencién en las estrate-
gias de participacién a nivel interno (estudiante-profesor)
y externo (estudiante-beneficiarios del proyecto). Este
problema se recrudece si al interior no se trabaja de forma
adecuada, es decir, si en el aula entre profesor y alumno
no hay espacios, momentos y recursos que permitan la par-
ticipacion directa o virtual. Esto también se observa en la
dinamica entre el sujeto (estudiante) que hace el proyecto
y los beneficiarios. En la Tabla 2, se observa que la variable
participacion ocupa el tltimo lugar. Esto nos indica que
hay que trabajar con mayor profundidad en este tema.

Los estudiantes son muy hébiles en temas de platafor-
mas y redes sociales, pero carecen del dominio de paque-
tes informaéticos especializados para realizar produccién.
Es decir, a pesar de que estudian comunicacién, al mo-
mento de materializar sus ideas en diferentes formatos
aun tienen problemas, lo que se evidencia en los bajos re-
sultados con respecto a la calidad y estética de la produc-
cién transmedia.
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1. Introduccion

A nivel mundial, diversos cambios en la matricula ocu-

RESUMEN

A raiz de la emergencia sanitaria ocasionada por la pandemia COVID-19 y la continuidad del curso
en modalidad virtual, se agudizaron algunas dificultades sobre las que se venia trabajando desde
la Carrera de Bioingenieria de la Universidad Nacional de San Juan (UNS]J), tales como la demora
y desercién universitarias, asi como también la adecuacion de la formacién de los estudiantes a las
exigencias del mercado laboral. En el marco de un proyecto de investigacion sobre estrategias de
articulacién y permanencia, este articulo expone una revisién bibliografica que analiza la relevancia
de las competencias transversales para la formacion universitaria. Asimismo, presenta los resultados
de un cuestionario aplicado a 35 estudiantes sobre la experiencia de la educacién a distancia vivida
en 2020, a partir de cuyos resultados se fundamenta la iniciativa de organizaciéon de unas jornadas
intensivas de innovacioén como alternativa a las problematicas planteadas. Las conclusiones rescatan
la necesidad de reflexionar sobre las competencias, habiéndose convertido en un tema prioritario en
las agendas educativas universitarias.

ABSTRACT

As a result of the health emergency caused by the COVID-19 pandemic and the continuity of the
course in the virtuality, some difficulties that had been working on from the Bioengineering Career
of the National University of San Juan (UNS]) became more acute, such as the university delay and
desertion, as well as the adaptation of the training of students to the demands of the labor market.
Within the framework of a research project on articulation and permanence strategies, this article
presents a bibliographic review that analyzes the relevance of transversal competencies for university
education. Likewise, it presents the results of a questionnaire applied to 35 students on the experience
of distance education experienced in 2020, based on how the initiative to organize intensive innovation
sessions as an alternative to the problems raised is based. The conclusions rescue the need to reflect on
competencies, which has become a priority issue on university educational agendas.

© 2021 Seminara, Fernandez, Pérez, Pdez, & Pérez CC BY-NC 4.0

adaptado a la dindmica de cambio de la sociedad actual,
donde tiene la responsabilidad de contribuir a forjar el en-

rridos en las ultimas décadas han desafiado la calidad del
sistema educativo. En especifico, la masificacién y la he-
terogeneidad han instalado problemas tales como deser-
cién, demora y bajos indices de egreso, entre otros. A estas
transformaciones se suman las demandas provenientes
del mundo laboral, que exigen nuevas y dindmicas habi-
lidades a los egresados. En esto, cabe destacar que, si bien
la misién de la Universidad excede en mucho la formacion
profesional, también es cierto que, como institucién, se ha
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tramado profesional de alto nivel. En tal sentido, se vuelve
necesario redisefiar los espacios educativos de tal manera
que favorezcan el transito de los egresados hacia el merca-
do del trabajo. En ello, las competencias se han vuelto un
concepto clave en Educaciéon Superior. Su desarrollo, entre
otras cosas, incluye propiciar actividades que tengan, al
menos, dos componentes esenciales: la practica/experi-
mentacion y la articulacién de saberes.

Al respecto, el dltimo informe sobre la implementa-
cion del Plan Bolonia manifiesta que deben llevarse a cabo
esfuerzos sistematicos para mejorar la relacién entre la
Educacion Superior y el mercado laboral, a fin de que los
egresados cuenten con las competencias necesarias para
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desarrollar su labor profesional. En la misma linea, la
UNESCO (1995) destaca que, con igual fin, debe innovar-
se en los métodos educativos, actualizado periddicamente
los contenidos educativos y la forma de organizarlos, asi
como ampliar y diversificar la oferta educativa y sustentar
los programas académicos en la pertinencia social. Tam-
bién las tltimas Conferencias Mundiales de Educacién Su-
perior, celebradas en 2008 y 2018, subrayaron que la for-
macién brindada desde la Universidad deberia responder
y anticipar las necesidades sociales, y que los criterios de
calidad de la Educaciéon Superior deben reflejar la meta
de cultivar competencias tales como el pensamiento criti-
co e independiente, la innovacién y la comprension de la
diversidad, asi como la capacidad de los estudiantes para
aprender continuamente y ser emprendedores.

A nivel nacional, desde el afio 1995, la Ley de Educa-
cién Superior 24.521 (1995) determina la obligatoriedad de
acreditar carreras declaradas de interés ptublico bajo estan-
dares de calidad. En el afio 2018, se establece la propuesta
al Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) de estanda-
res de segunda generacion para la acreditacién, en la que
el libro rojo especifica que la formacién del ingeniero debe
centrarse en el estudiante y fortalecer las competencias
genéricas y especificas del graduado (CONFEDI, 2018).
Algo similar estipulan recientes resoluciones ministeria-
les, como la Resolucién 1603/04 (2004), al sefialar que los
egresados de ingenieria deben ser capaces de disefiar, im-
plementar y gestionar actividades en las que se emplean
conocimientos para el disefio y desarrollo de productos y
sistemas, asi como ser competentes en sus proyectos, de-
mostrando responsabilidad social y actitud emprendedo-
ra. A estos requisitos se suman la capacidad de gestién,
liderazgo y de trabajo en equipo, que facilitan dar respues-
tas innovadoras a problematicas actuales. En esta linea, el
Consejo Federal de Decanos de Ingenieria (CONFEDI)
propone planes para contribuir a desarrollar estas nue-
vas capacidades, mediante la consecucién de un curriculo
que equilibre conocimientos académicos, cientificos, tec-
nolégicos y de gestion, con formacién humanistica (2006,
2014a, 2014b). Sin embargo, pese a que disefar, innovar y
emprender son habilidades que exceden al conocimiento
cientifico-técnico, son tratadas marginalmente en los pla-
nes de estudio (Spositto et al., 2015).

En 2014, la Comisién Nacional de Evaluaciéon y Acre-
ditacién Universitaria (CONEAU) solicité algunas modifi-
caciones en la Carrera de Bioingenieria de la Universidad
Nacional de San Juan (UNS]), en Argentina, para otorgar su
acreditacion por seis afios (Resolucion 865, 2015). A partir
de esta solicitud, la Comisién Académica de Seguimiento
Continuo del Plan de Estudios (CASCPE) realiz6 una serie
de propuestas con metas a corto, mediano y largo plazo,
como: incentivar la insercién de los egresados en ambitos
de produccién regional y nacional, fortalecer los mecanis-
mos de articulacién de la carrera, estimular al estudiante
mediante la integracién en diferentes dreas de la bioinge-
nieria y generar mecanismos para reducir la desercion y
el desgranamiento. Asi, desde 2014, el Departamento de
Electrénica y Automatica, donde se dicta la carrera, aposto
por la implementaciéon de actividades de articulacién, en
favor de la permanencia y formacién en competencias, fun-
dadas en el aprendizaje centrado en el estudiante y basado
en problemas (Seminara et al., 2018).

Por otro lado, a raiz de la emergencia sanitaria ocasio-
nada por la pandemia de COVID-19 y la continuidad del
curso en modalidad virtual, a las dificultades ya existen-
tes se sumaron otras entre las que se destacan la ausen-
cia de practicas, lo cual acrecent6 el retraso en el plan de
estudios y la desercién, temporal o definitiva, de algunos
estudiantes. Si bien queda atun por precisar las transfor-
maciones que esta nueva normalidad en disputa ocasio-
naré en la Educacién Superior, lo cierto es que los puestos
de trabajos demandaran cada vez mas el desarrollo de las
competencias entre las que se destacan la innovacién, la
flexibilidad y la creatividad.

En el marco de un Proyecto de J6venes Investigadores
sobre estrategias de articulaciéon y permanencia para la
Carrera de Bioingenieria de la UNS], este trabajo expone
una revisién bibliografica que analiza la relevancia del
entrenamiento intensivo en competencias transversales
como parte de la formacién universitaria. Asimismo, se
presentan los resultados de una encuesta a estudiantes
sobre la experiencia de la educacién a distancia vivida en
2020, a partir de cuyos resultados se fundamenta la inicia-
tiva de organizacién de unas jornadas de innovacién como
alternativa hacia la permanencia y formacién integral.

1.1 Las competencias transversales en la permanencia y forma-
cién universitaria.

Mucho se ha debatido sobre el concepto de competen-
cias sin conclusiones acabadas. Segin Le Boterf (1997) no
son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes,
aunque movilizan e integran tales recursos. Mas alla de la
dispersion conceptual y de la multiplicacién de estudios
sobre el tema, cabe sefalar que, en dltima instancia, la in-
vestigacion en competencias no es nueva, sino que involu-
cra el entrenamiento de las funciones ejecutivas superiores.
Estas controlan y regulan los comportamientos, emociones
y cogniciones necesarios para alcanzar metas, resolver pro-
blemas y dar respuestas adaptativas a situaciones novedo-
sas o complejas (Diamond, 2013; Miyake et al., 2000).

La denominacién de transversales alude a que no per-
tenecen exclusivamente a un area curricular, sino que re-
quieren ser promovidas y potenciadas a partir del trabajo
conjunto de todas ellas (Tobon, 2006). De acuerdo al Pro-
yecto Tuning (Gonzélez & Wagenaar, 2006), las competen-
cias se dividen en instrumentales, personales, sistémicas y
otras. Entre las instrumentales se encuentra la capacidad
de analisis y sintesis, la capacidad de organizacién y plani-
ficacién, la comunicacién oral y escrita, el conocimiento de
una lengua extranjera, los conocimientos de informatica,
asi como la capacidad de gestion de la informacién y la re-
solucién de problemas. Entre las personales se encuentran
la toma de decisiones, el trabajo en equipo, la interdiscipli-
nariedad, las habilidades en las relaciones interpersonales,
el reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad,
el razonamiento critico y el compromiso ético. Entre las
sistémicas, el proyecto propone el aprendizaje auténomo,
la adaptacién a nuevas situaciones, la creatividad, el lide-
razgo, la iniciativa y espiritu emprendedor, la motivacién
por la calidad y la sensibilidad hacia temas medioambien-
tales. A las ya expuestas, el proyecto afiade la capacidad de
aplicar los conocimientos tedricos en la préctica, el uso de
fuentes de informacién, la habilidad para utilizar la expe-
riencia previa, la capacidad para comunicarse con perso-
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nas no expertas en la materia, asi como con especialistas, y
la capacidad de autoevaluaciéon y negociacion.

Las ingenierfas Mastache y Goggi (2017) exponen que
una sélida formacién profesional implica desempenarse
de manera flexible en situaciones complejas a partir de
la articulacién entre el pensamiento divergente y el 16gi-
co-matematico. Sostienen que una formacién de este tipo
s6lo es posible a partir de la reflexién retrospectiva y el
aprendizaje experiencial. Al respecto, Spositto y sus cola-
boradores (2015) sefialan que los ingenieros diagnostican y
disefian soluciones a situaciones problematicas de la vida
real, a las que le caben soluciones diversas, condicionadas
por los recursos disponibles. Pero que, sin embargo, en
nuestro pais existe ain un predominio de la ensehanza de
las ciencias basicas y de la matematica que, implicitamen-
te, llevan a pensar que la ingenieria serfa sélo poco mas
que la mera aplicacién de conocimientos ‘duros’. Mds adn,
consideran que exhibir a la ingenieria de ese modo puede
ser causa de que no resulte atractivo estudiarla. Segtun Fi-
gueiredo (2008), a esta dimension de aplicacion, se afiaden
otras tres interconectadas. La primera es la dimensién so-
cial, que ve a los ingenieros no sélo como tecnélogos sino
como expertos sociales que solucionan problemas de la
sociedad, integrando equipos complejos. La segunda es la
dimension de disefo, que destaca el pensamiento sintético
por sobre el analitico, y que se utiliza en la negociacién y
toma de decisiones. La tercera y tltima dimensién es la
que concibe a la ingenieria como el arte de concretar cosas,
para lo cual se requiere de flexibilidad y perseverancia.

En relacién a lo expuesto, cabe destacar dos puntos
esenciales. El primero es que la mediciéon de las competen-
cias resulta compleja ya que no resulta sencillo observar
su desarrollo a corto plazo o como consecuencia directa de
actividades o estrategias determinadas. El segundo punto
es que, si bien a veces son evaluadas indirectamente en el
ambito de la Educacién Superior, no siempre son ensena-
das o entrenadas de manera directa o explicita. De estos
dos puntos se derivan las preguntas acerca de qué estrate-
gias favorecen su desarrollo y cémo evaluar el mismo. A
continuacion, se aborda este primer interrogante.

1.2. ;Qué situaciones favorecen su desarrollo?

Al momento, la literatura expone que las estrategias
para estimular el desarrollo de las competencias trans-
versales son multiples y deben estar adaptadas a la po-
blacién con la que se trabaja y a las particularidades de
cada institucién. A pesar de la diversidad, existen algu-
nas condiciones esenciales que suponen un esfuerzo de
adaptacion a una situacién nueva por parte del alumno.

1.2.1. Debe existir una situacion novedosa y problemdtica
como punto de partida

Decir que la situaciéon debe ser nueva, involucra com-
prender que aprendizaje y cambio son parte de una mis-
ma dindmica creativa. Herrdn y Salgado (2017) explican
que la innovacién educativa implica pasar de situaciones
conocidas y programables a momentos explosivos de
cambio, y se identifica por la creatividad que sucede en
un proceso que se extiende desde la investigacién y que se
transforma en accién para el cambio. Dicho de otro modo,
debe existir una incomodidad o problema a resolver.

La condicién de novedad para el aprendizaje ya fue
expuesta por algunos teéricos hace varias décadas. En tal
sentido, Barrows (1986) define el Aprendizaje Basado en
Problemas como un método fundado en el principio de
usar inconvenientes como punto de partida para la adqui-
sicion e integracion de nuevos conocimientos, donde los
protagonistas del aprendizaje son los propios alumnos,
que asumen la responsabilidad de ser parte activa en el
proceso. Algo similar sostenia Piaget desde la década del
60 (1961, 1985), alegando que el sujeto desarrolla sus es-
tructuras y esquemas complejos a partir de la asimilacién
y acomodacién, procesos que no pueden surgir sin una
conmocién que hace necesario deshacerse de estructuras
0 esquemas mas simples para desarrollar otros mas com-
plejos. Una postura semejante también sostenia Vigotsky
(1995), enfatizando el caracter social y constructivo del
aprendizaje dentro de un modelo interactivo que invita
a construir en relacién, conjugando esfuerzos, talentos y
competencias para lograr metas consensuadas (Bodrova
& Leong, 2005).

De la condicién de un obstaculo inicial para el apren-
dizaje, se deriva el tipo de aprendizaje que se propicia.
En tal sentido, Polya (1965, como se cit6 en Spositto et
al, 2015) clasificaba a los problemas en dos grandes gru-
pos: problemas por resolver y problemas por demostrar.
Dentro de los problemas por resolver, distingue los pro-
blemas de rutina y problemas practicos. Mientras que
los primeros se basan en resoluciones repetidas del mis-
mo tipo, los problemas practicos presentan una cantidad
considerable de incégnitas y condiciones. A esto Perkins
(2010), agrega que el presentar problemas de rutina tam-
bién resulta interesante ya que su resolucién excede la
repeticién e implica deconstruir y reconstruir las posibili-
dades de solucién, de modo que se ejecuten de una forma
distinta, asi como aprender a trabajar sobre esas partes
por anticipado.

1.2.2. La situacién debe ser participativa para estimular la
creatividad, la innovacion, el espiritu emprendedor y la flexi-
bilidad

Diaz-Barriga (2013) sugiere proponer a los alumnos
actividades secuenciadas y generar situaciones didécti-
cas donde el aprendizaje implica un proceso de estructu-
racién/ desestructuracion/reestructuraciéon, subrayando
que el alumno aprende por lo que realiza, por la signifi-
catividad de la actividad llevada a cabo. Que la situacion
sea participativa involucra que el docente debe volverse
facilitador y promotor de aprendizajes auténticos y no
un transmisor de contenidos aparentemente acabados,
lo cual implica cambiar la perspectiva de la ensefanza
o seguir, como postula Saavedra Munar (2019), una fi-
losofia Maker que se basa en concebir el aprendizaje li-
gado a la experimentaciéon. Hecho que implica reconocer
que no se trata solo de lo que el docente ensefia sino de
lo que aprenden los alumnos (Cukierman, 2018). En la
misma linea, Trigo y de la Pifiera (2000, como se cité en
Chacoén Araya, 2011) sefialan que la metodologia debe ser
motivadora, sugerente y no impositiva o excesivamente
directiva.

Segtin Oliveira y sus colaboradores (2009, como se cit6
en Villamizar Acevedo, 2012, p. 214) la teoria de creativi-
dad propuesta por Torrance (1962) incluye “la capacidad
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para identificar lagunas en la informacién, formular y
probar hipétesis acerca de los defectos y lagunas encon-
trados, producir nuevas ideas y recombinarlas, proponer
varias alternativas para la solucién de problemas y, ade-
mas, comunicar los resultados”.

Es importante resaltar que la creatividad puede ser
desarrollada en todos los sujetos y que hay muchas for-
mas de creatividad, las cuales se despliegan en relaciéon
con el entorno, siendo el creativo aquel capaz de asumir
los principios elaborados por otros, pero que elabora una
modificacién por medio de aproximaciones alternativas
(Monreal, 2000). Con una postura similar, Marina (1993,
2013) sostiene que creatividad es una capacidad, un ha-
bito, una competencia que se puede aprender, es hacer
que algo valioso, que no existia, exista. Con ello, se invita
a que los ambientes de aprendizaje fomenten la metacog-
nicién y la autorregulacion.

Por otro lado, es posible notar que la creatividad es
concebida como un proceso. En tal sentido, Spositto y sus
colaboradores (2015), postulan dos fases para estimular
la creatividad. La primera, comandada por el concepto
de logica fluida de De Bono (1996, como se cité en Sposit-
to et al., 2015), la cual evita el uso de las categorizaciones
y permite la aceptacion, combinacién o alternancia de
ideas opuestas. Para la segunda fase del proceso creati-
vo, subrayan que es importante estimular la cantidad de
ideas que pueden generarse.

Alvarez Castafiéon y Bolafios Evia (2011), de acuerdo
con al Manual de Oslo (OECD), sefialan que una inno-
vacion es la implementacién de una novedosa o signifi-
cativa mejora de un producto, proceso o método y que,
si bien se la cree opuesta a la estrategia, ambas presentan
una fuerte solidez en el contexto de aprendizaje. Es decir,
entre mas incrementen las actividades de estrategia en
el contexto de aprendizaje, mayor es el rendimiento en
innovacion.

Por su parte, Le Masson (como se cit6 en Lopez Aya-
la & Castillo Martinez, 2017) sefiala que la innovacion se
liga a la vision de futuro, en donde se busca generar un
cambio que impacte positivamente en el entorno. Asi,
sostiene que es un juicio a posteriori, dado que sélo des-
pués de que la idea estd en el ambito de la materialidad
se puede dar cuenta que se trata de una innovacién. En
relacion a lo mencionado, autores como Dyer y sus cola-
boradores (como se cité en Lopez Ayala & Castillo Mar-
tinez, 2017) definen que la mayoria de las habilidades de
un innovador son conductuales, es decir, que se pueden
desarrollar, y sefialan que en la formacién de ingenieria
la creatividad e innovacién aparecen fundamentalmente
en el discurso y poco en la préctica.

Entre los posibles modos de estimularla, la Universi-
dad de Stanford (Plattner, 2018) cre6 la metodologia del
Design Thinking basada en un modelo de proceso crea-
tivo de cinco etapas: empatizar, definir, idear, prototipar
y testear. Su principal caracteristica es estar centrada en
el usuario y, para ello, en fortalecer la empatia. También
puede mencionarse la estrategia STEM, que agrupa los
términos Ciencia, tecnologia, Ingenieria y Matemaética.
Esta estrategia esta basada en el aprendizaje integrado
de todas las disciplinas cientificas y se caracteriza por
ser una metodologia manipulativa, constructivista y por
descubrimiento escalable, que requiere de ambientes de

aprendizaje donde todos los participantes se sientan a
gusto y comodos (Lopez Gamboa et al., 2020).

Para Morris y Kuratko (2014) la clave para la prosperi-
dad individual y organizacional en un mundo dinamico,
amenazador y complejo es la capacidad de pensar y ac-
tuar de una manera emprendedora. Segin Pérez-Zava-
la y sus colaboradores (2019) se ha escrito relativamente
poco acerca de cémo la Universidad puede contribuir a
través de la educacioén a generar emprendedores. Sin em-
bargo, esta institucion mantiene un rol importante en la
formacién de capacidades ligadas al emprendimiento tal
como la gestion de riesgos e incertidumbres, asi como so-
bre la flexibilidad para decidir y actuar sobre diversos es-
cenarios. Spositto y sus colaboradores (2015) indican que,
para la mayoria de los estudiantes de universidades de
todo el pais, el estudio de la iniciativa empresarial es una
diversién intelectual pero no es concebida como una ruta
o compromiso que involucra la orientacién a la accién y
tolerancia al fracaso.

En este punto, para estimular el espiritu emprendedor,
son tutiles herramientas como el Analisis FODA (Forta-
lezas, Oportunidades, Debilidades, Amenazas) o el Mo-
delo Canvas, que establece un patrén general de un plan
de negocios con el fin de establecer una relacién légica
entre cada uno de los componentes de la organizacién y
todos los factores que influyen para que tenga o no éxito
(Ferreira Herrera, 2015).

La flexibilidad remite a la adaptaciéon a cambios en el
medio, asi como a tolerar variaciones que puedan suce-
der durante la ejecucién de una tarea y posibles errores
surgidos durante su resolucién, asi como variar de una
actividad a otra. Segtin Velazquez (2017) la flexibilidad
es la facultad de transformar la informacién aprendida en
funcién de la emergente, asumiendo enfoques diferentes
para interpretar la situacién o disefar alternativas disimi-
les a las habituales, y abandonando posturas arraigadas
para poner a prueba otras posibilidades. Ison (2019) agre-
ga que la flexibilidad implica cambiar la atencién de un
determinado paradigma perceptual a otro, con el objetivo
de adaptar la actividad mental y la conducta en funcién
de distintas demandas ambientales o prioridades. En este
sentido, la flexibilidad involucra necesariamente proce-
sos cognitivos como el control inhibitorio, la memoria de
trabajo, la atencion selectiva y el cambio atencional, que
intervienen en forma conjunta cuando el individuo debe
pensar diferentes hipétesis ante una determinada situa-
cion o bien formar nuevos conceptos y establecer relacio-
nes entre situaciones pasadas, presentes y futuras.

En relacion al aspecto de la flexibilidad como posi-
bilidad de cambiar de perspectiva, puede destacarse la
propuesta de Proyecto Zero (Vargas Hernandez, 2004),
que es un grupo de investigacién de la Harvard Graduate
School of Education que ha indagado en el desarrollo del
proceso de aprendizaje en nifios, adultos y organizacio-
nes, desde 1967. Su iniciativa denominada think, feel and
care, busca estimular la capacidad de ponerse en el lugar
de otro al momento de generar ideas y productos. Las
actividades y proyectos que proponen descansan en la
concepcién de que aprender es consecuencia de pensar y
que tanto pensar como aprender con procesos que pue-
den hacerse visibles, considerando que la inteligencia no
es algo que se tiene, sino que se hace.
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2. Metodologia

Se trata de un estudio transversal exploratorio, de di-
sefio mixto, aunque predominantemente cuantitativo. Es
exploratorio ya que se pretenden encontrar emergentes
sobre los cuales trabajar y abrir nuevos interrogantes
ante una etapa imprevista como es la virtualidad ocurri-
da en 2020. Por otra parte, es transversal ya que los datos
han sido recabados en un periodo puntual de tiempo y
su disefio es mixto ya que busca la expansién de la te-
matica a partir de la retroalimentacién de los métodos
cualitativos y cuantitativos dentro de una perspectiva
que permita acercarse al objeto de estudio abordando
su complejidad, propia de los fenémenos educativos y
humanos en general (Moss, 1996, como se cité en Nufnez
Moscoso, 2017).

Las técnicas utilizadas comprendieron la revisién de la
literatura sobre las competencias transversales y activida-
des destinadas a su desarrollo, asi como la aplicacion y
anélisis de un cuestionario (ver Anexo) sobre el impacto
de la virtualidad en el aprendizaje y la permanencia uni-
versitaria, elaborada para estudiantes de la carrera de
bioingenieria de la UNS].

En relacién a la revision de la literatura sobre compe-
tencias transversales, esta consisti6 en una exhaustiva
btsqueda en la literatura especializada a través de dos
estrategias. Por un lado, se buscé en las bases de datos di-
gitalizadas tales como Redalyc, Dialnet, Academia.edu y
Google académico, a partir de palabras claves tales como:
competencias transversales, innovacién, creatividad, em-
prendimiento, universidad, entrenamiento, etc. Por otro
lado, se realizé una busqueda sistemética de articulos
identificados en la secciéon de referencias de los 58 articu-
los recuperados en la primera fase de busqueda. De entre
estos trabajos de investigacion, se excluyeron monografias
y ensayos, y se seleccionaron los trabajos mas citados y
actuales, revisando 52 de ellos en detalle, especialmente
la metodologia utilizada y sus resultados principales. Se
incluyeron algunos trabajos menos recientes que abordan
las competencias desde hace algunas décadas, por consi-
derarse precursores en la materia.

En cuanto al cuestionario, consisti6 en dos tipos de pre-
guntas: algunas con respuesta de opcién mdltiple y, otras,
de tipo escala Likert, donde los estudiantes debian indi-
car su acuerdo o desacuerdo sobre una afirmacién, item
o reactivo (Matas, 2018; Morales Vallejo, 2011). Dichas in-
terrogaciones abarcaron distintas dimensiones relativas al
aprendizaje y permanencia durante la época de aislamien-
to, a fin de conocer cudles, en opinién de los estudiantes,
resultaban ser las mayores dificultades en relacién a la pro-
secucion de sus estudios. La muestra fue conformada por
35 alumnos de la carrera de Bioingenieria de la UNSJ que
voluntariamente decidieron participar, de entre 100 solici-
tudes que se enviaron de manera general. Las respuestas
fueron procesadas con el programa de administracion de
base de datos Access y con Excel, con el fin de obtener un
analisis descriptivo frecuencial. El estudio es predominan-
temente cuantitativo ya que las respuestas del cuestionario
se exponen segln sus frecuencias porcentuales (ver Ane-
x0); sin embargo, también se recogieron las sugerencias
que los alumnos expresaron libremente en el espacio des-
tinado a ello.

3. Resultados

3.1. Analisis descriptivo de las opiniones de los estudiantes: las
dificultades evidenciadas durante la época de aislamiento

A los estudiantes se les pregunté sobre el acceso a la
informacién y al material de estudio, a lo que el 51,4 %
respondié que habian tenido pocos inconvenientes. EI 38,5
% consider6 que pocas veces se distraia durante las clases
virtuales para hacer algo no relacionado con la clase, segui-
do de un 34,5 % que consideré que nunca le sucedia. Sin
embargo, el 54,3 % considerd que los contenidos no fueron
significativos y no fueron presentados de manera clara.
El 62,6 % valor6 que los materiales otorgados y las activi-
dades propuestas fueron suficientes para comprender los
temas abordados, y el 60 % sefial6 que habia utilizado con
mucha frecuencia otros recursos (como tutoriales y mate-
rial de blogs) para comprender los temas abordados. El
51,4 % afirm6 estar poco conforme en cuanto al modo de
dictado de clases y el 68,6 % valor6é que durante la virtua-
lidad percibian haber aprendido poco (Figura 1).

Fig. 1. Valoracién del nivel de aprendizaje durante la virtualidad.
Fuente: (Autores, 2021).

Respecto a la retroalimentacién recibida por parte de los
docentes, resulté igualmente frecuente la opcioén poca que
la opcién bastante, alcanzando ambas una frecuencia del
31,4 %, lo cual permite inferir un resultado variable segtin
el docente a cargo. El 48,6 % indic6 que el aula virtual es-
taba bien organizada, seguida de un 28,6 % que indic6 que
estaba muy organizada. En cuanto a las evaluaciones, el
48,6 % consideré que la metodologia fue bastante adecua-
day el 37,1 % que los tiempos asignados para las mismas
fueron escasos, siendo estas las opciones con frecuencias
mas elevadas para las preguntas correspondientes.

En cuanto al dispositivo que utilizaron para acceder al
aula virtual, un 74,3 % de los alumnos dijo que emple6 su
computadora personal, mientras que, en segundo lugar, el
20,5 % sefial6 haber contado con una computadora de uso
compartido.

Ante las dificultades referidas a la carrera, el 51,1 % in-
dicé utilizar las herramientas disponibles en la plataforma,
seguido de un 24,9 % que sefial6 consultar dudas con sus
pares.

En relacion a las mayores dificultades vividas durante
esta experiencia, el 68,6 % dijo que el principal obstaculo
fue encontrar un ambiente adecuado y cémodo en el hogar
para concentrarse, seguido de un 23,5 % que observé que
habia contado con poco apoyo familiar.

En cuanto a la principal tematica sobre la cual conside-
ran que deberia trabajarse (Figura 2), el 52,7 % indic6 que
necesitan mas précticas, seguido de un 19,3 % que refirié
a la necesidad de contar con méas cantidad de actividades
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grupales. La tercera opcion con frecuencia mas elevada,
con un 13 %, fue la de trabajar sobre la posibilidad de al-
canzar un mayor contacto con los docentes.

Fig. 2. Principal aspecto sobre el que deberia trabajarse.
Fuente: (Autores, 2021).

Respecto a la mayor ventaja que encontraron durante
este periodo, el 41 % consideré que fue un beneficio el con-
tar con las clases grabadas, seguido de un 37 % que valor6
el poder administrar el tiempo de estudio.

El medio que eligieron mas frecuentemente para comu-
nicarse con los docentes fue WhatsApp (54 %), seguido del
mail y el foro de la plataforma (42 %). Parala comunicacion
con sus pares, el 66 % indic6 utilizar WhatsApp, seguido del
30 % que utilizaba plataformas como Zoom y Google Meet.

En relacién a la permanencia, el 42,8 % sefial6 que no
habia pensado en abandonar la carrera, mientras un 20
% lo habia pensado algunas veces y otro 20 % bastantes
veces. En cuanto al interrogante sobre si sus expectativas
habian disminuido, el 31,4 % dijo que no, el 25 % que ha-
bian disminuido bastante y un 20 % que poco. En relacién
a si habian podido mantener lazos con docentes, el 51,4 %
consideré que poco, el 22,8 % que nada y otro 22,8 % que
bastante. Sobre los lazos mantenidos con sus pares, el 60 %
dijo que los vinculos mantenidos fueron pocos.

En relacién a la seccién de sugerencias que se permitié
completar a los participantes, algunos alumnos manifes-
taron el deseo de volver a las clases presenciales, obser-
vando que la discontinuidad de las practicas de labora-
torio implican un retraso insalvable en el curso. También
aludieron a distintos aspectos de las evaluaciones para
fundamentar este anhelo, principalmente, a la dilatacién
de los tiempos para la concreciéon de exdmenes finales y
la consecuente acumulacion de materias superadas, pen-
dientes de aprobacién final, que es una de las principales
causas de demora universitaria. Asimismo, destacaron
que, pese a la buena voluntad docente, percibian que al-
gunos profesores estaban poco preparados para utilizar
los recursos digitales necesarios para el dictado de clases.
Enfatizaron la insuficiencia de explicaciones por parte de
los docentes, las cuales valoraron como maés provechosas
que el material escrito provisto por los mismos. De igual
manera, destacaron la necesidad de que se contemple la
particularidad de cada estudiante, ya que muchos han
tenido inconvenientes para adaptarse a las clases virtua-
les, por ejemplo, por necesidad de trabajar ante el agrava-
miento de las necesidades econémicas. En relacién a este
dltimo punto, algunos sugirieron implementar un siste-
ma mixto de clases, virtual-presencial, para evitar el gasto
econémico y temporal que implica asistir a la universidad
para participar de clases tedricas. De igual manera, pro-
pusieron la intensificacion de practicas y consultas par-
ticulares.

3.2. La propuesta desde el DEA-UNS] para la formacion y per-
manencia estudiantil: las experiencias de entrenamiento inten-
sivo en competencias transversales

“El talento es algo bastante corriente. No escasea la inteli-
gencia, sino la constancia”
Doris Lessing.

Si ademas de los contenidos, se prioriza el aprender a
gestionar el aprendizaje de manera continua, la metodolo-
gia de ensefianza necesita incorporar nuevas actividades.
Adicionalmente, si se considera la permanencia estudian-
til como tema prioritario en las agendas institucionales y
gubernamentales, cabe reconocer que existen dos grupos
de variables que la explican principalmente, a saber: aque-
llas referidas a las condiciones del estudiante: condicion
socioecondmica, antecedentes académicos, y capital social
familiar; y, por otro lado, aquellas vinculadas con las expe-
riencias y estrategias que se propician desde la institucion
(Lattuada, 2017). A partir de alli, puede inferirse que propi-
ciar el desarrollo de competencias transversales contribuye
en ambos grupos de variables. Por un lado, favorece la mo-
tivacion del estudiante al acercarlo a lo que podra realizar
una vez egresado y articula los contenidos de diferentes
asignaturas, facilitando el aprendizaje. Por otro lado, co-
labora en la tarea de mitigar los déficits de alumnos que
ingresan con menos capital cultural y social que otros, apo-
yando la equidad como punto de partida.

Con base en lo expuesto, las experiencias de entrena-
miento intensivo en competencias transversales se vuelven
una alternativa que considerar con seriedad. En tal sentido,
desde el Departamento de Electrénica y Automaética de la
UNS], donde se dictan las carreras de Bioingenieria e Inge-
nieria Electrénica, se disenié una Jornada de entrenamiento
intensivo en competencias, para grupos conformados por
estudiantes de ambas carreras. Esta Jornada estd pensada
para ser desarrollada a en el mes de mayo en formato vir-
tual, dada la situacién sanitaria.

Basada en el Rally Latinoamericano de Innovacion, esta
competencia parte de la presentacioén de desafios, por parte
de empresas regionales, como situacién de partida para el
aprendizaje. Dichos desafios son problemas reales que las
empresas consideran de importante resolucién para la so-
ciedad. Los alumnos deben resolverlos en grupos en 12 ho-
ras continuadas, integrando conocimientos de diferentes
disciplinas, y presentar su solucién a un jurado interdis-
ciplinario que evalda la propuesta segtin su nivel de crea-
tividad, posible impacto social y viabilidad de concrecién.
El premio para los ganadores se vincula con la posibilidad
de continuar aprendiendo en alguna de las empresas que
han apoyado la competencia, participando en practicas y
capacitaciones.

La competencia, como proyecto integral implica, una
aplicacion de la gamificacién para el aprendizaje, es decir,
la utilizacién de elementos de juego en entornos que no
estan tedricamente relacionados con éste. Al respecto, al-
gunos autores (De-Marcos et. al. 2014, como se cit6 en Za-
mora-Polo et al., 2019; Mellado et al., 2014) subrayan que el
juego favorece la emergencia de emociones positivas y que
existe una clara relacién entre las emociones percibidas por
los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
los resultados obtenidos en materia de rendimiento acadé-
mico, e incluso con su ejercicio profesional.
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Los objetivos que se esperan alcanzar con esta Jorna-
da abarcan la introduccién de los estudiantes en el uso de
nuevas herramientas que les conviertan en agentes activos
de su proceso de ensefianza y aprendizaje, para asi favo-
recer la adquisicién de competencias demandadas por los
empleadores, tales como el trabajo en equipo, la flexibili-
dad, la innovacioén y el espiritu emprendedor. Asimismo,
el disefio y organizacién de la Jornada ha contribuido en
la integracion entre docentes y alumnos, asi como en la es-
timulacién del vinculo necesario entre la Universidad y el
ambito laboral, especialmente considerando esta etapa de
virtualidad en la cual los vinculos se han visto modificados
y, en algunos casos, se han dificultado por la ausencia de
presencialidad.

Al momento ya se han disefado las bases para los equi-
pos, la rabrica de evaluacién para jurados y las entrevistas
de evaluacién de la experiencia. Asimismo, se han disefia-
do tres talleres de formacién en las competencias mencio-
nadas, de los que participaran los alumnos el dia previo a
la competencia. Queda pendiente su ejecucién para poder
transmitir los resultados de la misma.

Ademas del énfasis en la préctica como eje central del
aprendizaje, la experiencia sostiene que lo que se evaltia
en la Universidad debe ser activa e intencionalmente es-
timulado, a fin de que la evaluacién sea coherente con lo
aportado.

Cabe concordar con Paoloni y sus colaboradores (2019)
en que para que una persona demuestre competencia en
una determinada tarea, funcion o rol, no sélo necesita do-
minar una serie de conocimientos conceptuales (saber),
procedimentales (saber hacer) y actitudinales (saber ser/
estar), sino que, ademads, debera estar motivada para actuar
y contar con un contexto favorable para la actuacién que
se pretende llevar a cabo. Precisamente en las caracteris-
ticas del contexto como promotoras o inhibidoras para el
desarrollo de competencias es donde deben centrarse los
esfuerzos desde la institucién, que es lo que se pretende
con esta Jornada.

4. Discusion

En la actualidad, se requiere abordar muchos problemas
complejos, con lo cual la educacién necesita propiciar un
conocimiento integrado que, como sugiere Cano Garcia,
(2008), supere la superespecializacién y el reduccionismo
que aisla y separa saberes. En esta linea, Chevallard y sus
colaboradores (1997, como se cité en Costa & del Rio, 2016)
mencionan que existe un peligro de atomizacién del proce-
so de ensefanza, que lo fracciona hasta hacerlo desapare-
Cer Como proceso.

Al respecto, Neri Torres y Hernandez Herrera (2019) su-
gieren que los estudiantes de ingenieria, parecen mostrar
carencias esencialmente respecto a las denominadas com-
petencias sociales, lo que refleja una brecha global entre
la educacién y la empleabilidad, y genera cierta falta de
éxito en los lugares de trabajo actuales (Lennox & Roos,
2017; Meissner & Shmatko, 2019). En este punto, se sugie-
re a futuros investigadores consultar a los egresados para
conocer las carencias en materia de competencias, segin
su experiencia durante su insercién en el mercado laboral.

En relacién a la revisién bibliografica expuesta, se con-
cuerda con Paoloni y sus colaboradores (2019) en la impor-
tancia de reflexionar sobre los modos y posibilidades de

promover el desarrollo de las competencias transversales
desde la formacién superior, ayudando a estudiantes de
ingenierfa a identificar y valorar los recursos personales
e interpersonales con los que cuentan para aprender a ser
ingenieros.

A esta realidad, sobre la cual se viene trabajando desde
hace varios afios en la Universidad, en 2020, se afiadieron
las dificultades ocasionadas por la pandemia de COVID-19
y la continuidad de la educacion en modalidad virtual. En
es sentido, los estudiantes de la carrera de Bioingenieria
de la UNS]J opinan que han aprendido poco durante la vir-
tualidad y que los puntos mas relevantes sobre los que se
necesita trabajar son las practicas, actividades grupales y
la posibilidad de aumentar el contacto con los docentes,
corroborando lo revisado en la literatura acerca de la vin-
culacion entre la practica y el aprendizaje.

Cabe destacar que se observaron algunas limitaciones
en la metodologia empleada. Entre estas, se observé que el
haber conformado la muestra con estudiantes que volunta-
riamente aceptaron participar puede sesgar los resultados,
ya que los sujetos que decidieron no responder al correo
electrénico de la convocatoria, posiblemente, tendrian una
visién diferente sobre los puntos abordados. Asimismo, se
sugiere, para futuras investigaciones, ampliar las pregun-
tas con opciones abiertas con el fin de conocer las razones
de los encuestados para sus elecciones. En este sentido, se
concuerda con Carballeira Morado y sus colaboradores
(2019) en que las preguntas abiertas en los cuestionarios
han demostrado ser una herramienta muy potente, inclu-
so recomendadas para la evaluacién de las competencias,
ya que permiten analizar el razonamiento empleado por el
estudiante.

Por otra parte, y enfatizando puntualmente enla Jornada
de innovacién disefiada a partir de los resultados, algunas
investigaciones dan cuenta de resultados favorables. Tal es
el caso del trabajo de Redondo Castan y sus colaborado-
res (2019) quienes, a partir de su experiencia denominada
‘Role Playing CUBIOSKA’, reportaron excelentes resultados
de aprendizaje en habilidades interpersonales, autonomia,
responsabilidad y toma de decisiones. Los autores conclu-
yeron que el aprendizaje obtenido mediante experiencias
que ubican al estudiante en un rol activo resulta mas sig-
nificativo, facil de asimilar y perdura mas en el tiempo que
los conocimientos adquiridos por via memoristica. En la
misma linea, Gordo-Monzé y sus colaboradores (2019) sos-
tienen que este tipo de experiencias, si bien requiere de un
importante trabajo previo por parte del docente, asi como
un seguimiento y apoyo exhaustivo, permiten obtener re-
sultados satisfactorios y son gratamente aceptadas por los
estudiantes. Mds aun, las investigaciones expuestas reve-
lan que la percepcién de los estudiantes de ingenieria en
relaciéon a la adquisicién de competencias blandas, es decir
aquellas vinculadas a la comunicacién y las habilidades in-
terpersonales no asociadas directamente a las habilidades
técnicas y disciplinares de un puesto, es favorable, pues se
consideran capaces de fortalecer aquellas que perciben dé-
biles.

En funcién de lo expuesto, resultaria interesante pro-
fundizar en el impacto de estas experiencias sobre la per-
manencia y la formacién universitaria, pues, en caso de
confirmarse, comportarfa un mejor desarrollo y entendi-
miento de la importancia de las competencias. En este pun-



P. Seminara, A. Fernandez, S. Pérez, C. Péez, & A. Pérez / Revista Andina de Educacion 4(2) (2021) 28-39 35

to interesa ampliar las preguntas sobre las actividades que
estimulan el desarrollo de competencias y los modos de
estimularlas, para comenzar a generar un cambio dentro
de la malla curricular de la ingenieria tradicional (Neri To-
rres & Hernandez Herrera, 2019) y dejar abiertas algunas
preguntas para otros investigadores, tales como ;alcanza
con la autopercepcién del alumno sobre el desarrollo de las
competencias para valorarlas?, ;qué modos de evaluacién
se han implementado hasta el momento y cémo sabemos
cual es el més eficaz?, jcémo utilizar la retroalimentacion
de tal evaluacion?, etc.

5. Conclusiones

Este trabajo de investigacion comenz6 a partir de las Re-
soluciones ministeriales que hicieron necesario comenzar a
reflexionar desde la Universidad en la necesidad de ir mas
alla de los contenidos para enfocarse en la adquisicion de
competencias transversales y la permanencia estudiantil,
aspectos sobre los cuales se ha venido trabajando en el De-
partamento de Electrénica y Automadtica de la Facultad de
Ingenieria de la UNS] desde hacen algunos afios.

A raiz de la emergencia sanitaria ocasionada por la pan-
demia de COVID-19, las dificultades sobre la practica de
los alumnos, asi como la dificultad en el seguimiento para
evitar la desercion y demora, se hicieron atin més eviden-
tes, por lo que se cre6 un equipo de trabajo que, enmar-
cado dentro de un proyecto de investigacién, llevé a cabo
diversas tareas a fin de disefiar y evaluar experiencias que
contribuyan a paliar dichas dificultades.

Asi, este articulo present6 tanto la revisién bibliografica
llevaba a cabo por el equipo, como los resultados de un
cuestionario que indagaba sobre las principales dificulta-
des que los alumnos consideran que deberian trabajarse
desde la institucién. Los resultados obtenidos a partir de
ambas técnicas permiten corroborar que se trata de una te-
matica que requiere ser abordada de manera activa y prio-
ritaria.

Asimismo, se expuso que, sobre la base de los resul-
tados, se disefié una jornada de entrenamiento intensivo
en competencias transversales. Experiencia que se llevé a
cabo en el mes de mayo de 2021 y que atin estd pendiente
de evaluacién. Aun es necesario resolver como evaluar el
impacto de este tipo de experiencias sobre el aprendizaje y
la permanencia. Lo cierto es que, si se pudiese lograr que
este tipo de competencias se integrasen arménicamente en
el curriculum tradicional pautado para las carreras men-
cionadas, podrian ampliarse las posibilidades de forma-
cién de los estudiantes. Es claro que, para avanzar hacia la
direccion sugerida, debe pensarse también en cuestiones
vinculadas, tales como la capacitacion de los docentes, y
en una enseflanza centrada en el estudiante, lo cual implica
revisar practicas y moverse desde formas tradi-
cionales de ensefianza hacia formas dindamicas, activas,
participativas e innovadoras.

Resulta evidente que para lograr todo esto se requiere el
esfuerzo y formacién de todos los actores interesados con
el fin de favorecer la articulacion de saberes, a partir de una
vision holistica y comprensiva del proceso constructivo
del conocimiento que permite instalar un eje que atraviesa
la estructura del sistema, inherente al proceso educativo.
Consecuentemente, es necesario que la Universidad y los
estudiantes entiendan esta necesidad, comprendiendo que

el aprendizaje involucra mucho més que la asistencia y
acreditacion de asignaturas o conocimientos teéricos.

Las competencias constituyen una apuesta en esta linea,
proponiendo la movilizacién de conocimientos y su com-
binacién pertinente para lograr una formacién integral que
permita responder a situaciones en contextos diversos y
cambiantes.
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Anexo 6. Considero que durante la virtualidad he aprendido....
Cuestionario sobre el imparto de la virtualidad en el aprendizaje ~ Nada 8,6%
Yy la permanencia universitaria para estudiantes de Bioingenie- ~ Poco 68,6%
ria de la UN]S Bastante 8,6%

Mucho 14,2%

Este cuestionario anonimo y voluntario. Tiene por ob- 7 ;Qué medios utilizas para comunicarte con los docentes?
jetivo conocer tus opiniones, valoraciones y sugerencias

o A X X Whatsapp 54%
sobre distintos aspectos vinculados con la experiencia
. . . . . Foro de plataforma 42%
educativa vivenciada a través de esta nueva modalidad
Zoom y Google Meet 4%

virtual. Tus respuestas s6lo se dardn a conocer de modo
grupal y tienen como fin poder colaborar con mejoras en

. - . . .. 8.,Qué medios utilizas para comunicarte con tus compa-
el cursado para el siguiente afio, si la situacion sanitaria

lo requiriera. Cuenta con dos breves secciones. Ante cada heros?

afirmacion o propuesta puedes escoger hasta tres opcio- Whatsapp 66%

nes. El tiempo de respuesta aproximado es de 15 minutos. ~ Foro de plataforma 4%
iGracias por participar! Zoom y Google Meet 30%

9. En relacion a la informacién y material de estudio: ; Has

Seccion 1: Modalidad virtual tenido inconvenientes para acceder?

Nada 14,3%
1. ;Qué dispositivo utilizas para acceder al aula virtual? Poco 51.4%
Computadora personal 74,3% Bastante 20%
Computadora de uso compartido 20,5% Mucho 143%
Celular 5,3%
Otro 0%  10. Enrelacién a los tiempos asignados para las evalua-
ciones: ;Consideras que fueron suficientes?
2. Ante las dificultades referidas a la Carrera recurri prin- "\ 4a 25.7%
cipalmente a ... Poco 37.1%
Las herramientas de la plataforma 51,1% Bastante 28,6%
Enviar consulta al docente 8,6% Mucho 8,6%
Preguntar a comparieros/as 24,9%
Tutoriales de web, por ejemplo, you tube 11,4%  11. ;Consideras que la metodologia de evaluacion fue
Otra 19  adecuada?
Nada 11,4%
3. ;(Cuales fueron las mayores c%ificul’fades que percibiste Poco 34,3%
para enfrentar la educacién a distancia? Bastante 48.6%
Contar con un espacio cémo y ambiente favorable para 68,6% Mucho 5.7%

la concentracién

Contar con apoyo familiar 235% 12, La retroalimentacion docente durante la virtualidad
Problemas econémicos y/o familiares 2,9% te resultd suficiente y adecuada?
Conectividad 5% Nada 14,3%
Otro/Ninguno 0% Poco 31,4%
p .. ‘e . Bastant 31,4%
4. ;Cual es la principal dificultad sobre la cual consideras astante
deberia trabajarse? Mucho 229%
Se deberfan incorporar practicas nuevamente 527%  13. Durante las clases virtuales: ;con cuanta frecuencia
Mejorar el acceso a internet -gratuidad en la conectivi- 5% sueles dispersarte para hacer otra actividad?
dad-
Nada 34,5%
Aumentar el contacto con docentes 13%
Poco 38,5%
Aumentar la cantidad de actividades grupales para 19,3% .
estimular la vinculaci6n entre pares Bastante 18,1%
Resolver la imposibilidad de evaluaciones presenciales 10% Mucho 8,9%
5. ¢Cual es la mayor ventaja que has encontrado? 14. En relacién a los contenidos ; Te resultaron claros y
e e
No tener que trasladarse 22% 51gn1flcatlvos.
. . . . Nada 11,4%
Poder regular el tiempo de estudio segun trabajo y/o 37%
actividades personales ’ Poco 54,3%
Clases grabadas 41% Bastante 28,6%

Otra/Ninguna 2% Mucho 5,7%
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15. ;Consideras que los materiales otorgados y las activi-
dades propuestas fueron suficientes para comprender los
temas abordados?

Nada 5,8%
Poco 62,6%
Bastante 25,8%
Mucho 5,8%

16. ;Con cuéanta frecuencia has debido utilizar otros
medios de apoyo tales como tutoriales, material de blogs,
libros, etc., para comprender los contenidos de las asigna-
turas que has cursado?

Nada 2,8%
Poco 11,4%
Bastante 25,8%
Mucho 60%

17. ;Estas conforme con el modo en que se dictaron las
clases?

Nada 11,4%
Poco 51,4%
Bastante 31,4%
Mucho 5,8%

18. ;Consideras que el aula virtual esta bien organizada?

Nada organizada 0%
Poco organizada 22,8%
Bastante organizada 48,6%
Muy organizada 28,6%

19. ;Las devoluciones de los docentes a las actividades
propuestas se realizaron en tiempo y forma?

Nunca 0%
Pocas veces 17,16%
Casi siempre 45,7 %
Siempre 37,14%

20. ;Estas conforme con la metodologia de evaluacion?

Nada 11,43%
Poco 34,29%
Bastante 48,6%
Mucho 5,7%

Seccion 2: Permanencia

21. De las siguientes afirmaciones que te pedimos que

valores: 1-nada-, 2-poco-, 3-bastante-, 4-mucho-, segin

como has vivenciado esta etapa de educacién virtual.
Vinculos 1 2 3 4

He podido establecer y mantener lazos
con los docentes de las asignaturas que
curso. Me senti acompafiado y guiado

22,8% 51,4% 22,8% 3%

He podido establecer y mantener lazos
con mis compaferos

Motivacion 1 2 3 4

14,3% 60% 15% 10,7%

He pensado en abandonar la carrera 42,8%  20%  20%  72%
Mis expectativas respecto a la carrera:
continuacién, valoracién, etc. han dis- 31,4% 20% 25% 23,6%
minuido

Iniciativa/proyectos 1 2 3 4

He adquirido nuevas técnicas de estu- 0%  19%  36%  45%
dio

Pienso seguir utilizando varios de los

recursos de la plataforma virtual, aun- 0% 2% 36%  62%
que retorne la presencialidad

22. Sugerencias u Opiniones

iGracias por participar!
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1. Introduccion

La pandemia del Covid-19 impacté en los distintos niveles educativos, incluido el universitario. En este
sentido, se adecuaron los contenidos de los seminarios y trabajos practicos de Farmacognosia, materia
del octavo cuatrimestre de la carrera de Farmacia de la Universidad de Buenos Aires, a la instancia
virtual. A su vez, se recurri6 a diversas estrategias e implementacién de herramientas para fomentar
la comunicacién, la participacién activa de los alumnos, el trabajo colaborativo y la comprensién de
los contenidos. Los resultados obtenidos, referidos a la implementacién de plataformas y recursos en
los temas de procesos extractivos y grupos fitoquimicos I, son alentadores y demuestran el interés
y participaciéon de los alumnos contribuyendo al proceso de ensefianza-aprendizaje en la instancia
virtual.

ABSTRACT

The Covid-19 pandemic has impacted on different educational levels, including university. In this
sense, the contents of the classrooms (seminars and practical works) of Pharmacognosy, subject of the
eighth semester of Pharmacy studies of the University of Buenos Aires, were adapted to the virtual
instance. At the same time, various strategies and the implementation of tools were used to promote
communication, active participation of students, understanding of the contents and collaborative
work. The results obtained, referring to the implementation of platforms and resources on the issues
of extractive processes and phytochemical groups I, are encouraging and demonstrate the interest
and participation of the students contributing to the teaching-learning process in the virtual instance.

© 2021 Siilsen, Borgo, Hernandez, Lladro, Sgarlata, Iglesias, Ulloa, Ouvifa,
Catalano, & Redko CC BY-NC 4.0

alla de la emergencia (CIN, 2021). Debido a esta situacion,
los docentes universitarios debimos adaptar los conteni-

De acuerdo con la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) de-
bido a la pandemia causada por SARS-CoV-2 (Covid-19)
la mayoria de los paises de Ameérica Latina y el Caribe
han decretado cuarentena educativa y muy pocos han fo-
mentado la continuidad de la educacién con medidas de
prevencion (UNESCO, 2021). Este hecho ha impactado en
los distintos niveles educativos, incluido el universitario.
Tal como lo plantea el Consejo Interuniversitario Nacional
(CIN) en Argentina, las universidades han desarrollado
un plan de continuidad pedagoégica en todos los niveles
para que los alumnos puedan continuar su formacién mas

*Autora principal: Valeria Stilsen. Catedra de Farmacognosia, Facultad de
Farmacia y Bioquimica, Universidad de Buenos Aires. Junin, 956 (1113),
Ciudad de Buenos Aires, Argentina. Correo electrénico: vsulsen@ffyb.
uba.ar.

dos de las materias a una instancia virtual.

El presente trabajo es una experiencia educativa reali-
zada con el alumnado de la materia Farmacognosia de la
carrera de Farmacia, de la Facultad de Farmacia y Bioqui-
mica de la Universidad de Buenos Aires (Argentina). Far-
macognosia es una disciplina del octavo cuatrimestre. Los
contenidos de la materia son abordados a través de clases
de seminarios, trabajos précticos y clases tedricas. La cu-
rricula de la asignatura esta organizada en tres unidades
tematicas. El tema de extraccién de productos naturales
corresponde a la primera unidad tematica de Farmacog-
nosia. Esta unidad tematica consta de seminarios (donde
se ven conceptos tedricos y problemas) y trabajos practicos
(TP’s). En los trabajos practicos los alumnos aplican, en
actividades llevadas a cabo en el laboratorio, los conoci-
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mientos adquiridos en los seminarios. Esta actividad se
lleva a cabo en forma grupal y bajo la supervision de los
ayudantes. El propésito de esta unidad tematica es propi-
ciar el conocimiento de los aspectos mas importantes de
la extraccion de productos naturales que serviran de base
y se aplicardn en las unidades temaéticas posteriores de la
asignatura. Es un tema central con muchas ramificaciones
que se desglosan a lo largo del resto del curso.

El trabajo en el aula de seminario y trabajos précticos,
en el contexto de la pandemia, necesit6 adecuarse de ma-
nera que favoreciera la interaccién docente-alumno y la
participacion de los estudiantes en las clases virtuales. Se
pretende que exista una comprensiéon genuina del tema,
con una idea integradora de los contenidos que permita la
transferencia de los conceptos aprendidos. En este sentido,
existen evidencias que sostienen que el uso de herramien-
tas digitales en el aprendizaje colaborativo y aprendizaje
basado en problemas constituye una forma de construc-
cién del conocimiento en colaboracién y favorece el desa-
rrollo de competencias profesionales (Cataldi et al., 2010;
Iglesias Martinez et al., 2013).

Existe una extensa variedad de herramientas que se
emplean en los entornos virtuales de ensehanza-apren-
dizaje (Barriga & Andrade, 2012; Vargas-Murillo, 2019;
Miguel Roman, 2020). Varias son las experiencias que
promueven el uso de aulas virtuales con la incorpora-
cion de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(TIC) (Iglesias Martinez et al., 2013; Portillo Pefiuelas et
al., 2020; Crosetti et al., 2021; Chaparro Huauya, 2021).
Entre ellas cabe destacar las experiencias llevadas a cabo
por los docentes del Instituto Politécnico Nacional de
la Unidad Profesional Interdisciplinaria de Ingenieria
y Ciencias Sociales y Administrativas de la Ciudad de
México, quienes por medio de la incorporacién de una
encuesta semiestructurada sobre el uso de las TIC llega-
ron a la conclusién de que sus estudiantes consideran la
realizacién de tareas via web como una experiencia po-
sitiva para su aprendizaje (Alcibar et al., 2018). En tanto,
los centros de educacién superior de Manabi, particular-
mente, y de Ecuador, en general, han conseguido cum-
plir con el programa académico 2020 debido a la imple-
mentacién de la educacion virtual como una alternativa
viable ante la pandemia del Covid-19 (Indio Toala et al.,
2021). Sin embargo, la seleccion de las herramientas TIC
depende de las funciones que realizan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y de la experiencia de uso de los
docentes. Entre estas herramientas se pueden mencionar:
PowerPoint, Google forms, plataformas como Genially, he-
rramientas para infografias como Canva, pizarras virtua-
les como Padlet, Jamboard, recursos de gamificacién como
Kahoot, Socrative, Quizizz, Mentimeter, etc., asi como el
campus virtual de cada universidad. En este sentido, el
campus virtual ha sido utilizado en el ambito universi-
tario de forma asincrénica para facilitar el proceso de en-
sefianza-aprendizaje (Mondéjar et al., 2007; Humanante
Ramos, 2013). Desde hace varios afios, los docentes utili-
zan PowerPoint para elaborar presentaciones para sus cla-
ses. Asi mismo, se encuentran evidencias de la utilizacién
de distintas herramientas para alentar la comunicacién
entre los alumnos y los docentes en el ambito universita-
rio. Entre ellas se mencionan el correo electrénico, listas
de distribucién, foros, chats, videoconferencias, Face-

book, etc. (Garcia-Valcarcel Munoz-Repiso, 2007; Sans,
2009). La utilizacién de las plataformas como Genially,
Padlet, Wix, formularios de Google y recursos de gamifica-
cién como Kahoot, Socrative, Mentimeter, entre otros, han
sido implementados con éxito en el &mbito universitario
(Pérez Rodriguez, 2020; Pidone, 2020).

En nuestro equipo docente hemos seleccionado las si-
guientes herramientas tecnoldgicas para trabajar en el
aula:

*  PowerPoint. Es un programa de Microsoft con el que
se puede crear y desarrollar una presentacién. Per-
mite realizar la exposicién de un determinado tema
de modo ordenado, didactico y accesible. Es am-
pliamente utilizado por los docentes como recurso
didéctico para desarrollar actividades, asi como
proyectos colaborativos (Mesia Maravi, 2010).

*  Google Forms o formularios de Google. Permiten rea-
lizar encuestas y cuestionarios. Se desarrollan pre-
guntas y se incluyen las posibles respuestas. Se pue-
den afiadir imagenes tanto en las preguntas como
las respuestas. Estos formularios se envian a los des-
tinatarios seleccionados y las respuestas se compi-
lan de forma rapida y ordenada. Es una herramienta
atil para interactuar con los alumnos, para mejorar
el rendimiento académico y para reforzar los conte-
nidos en los alumnos universitarios (Pitarch, 2020).

* Jamboard. Es una pizarra digital, interactiva, pro-
puesta entre las aplicaciones que ofrece Google, que
permite escribir, dibujar, incorporar imagenes y que
puede ser utilizada en forma colaborativa (Gonza-
lez, 2020).

*  Mentimeter. Es una plataforma que permite realizar
encuestas en tiempo real. Es una herramienta digital
que promueve la participacién de los alumnos en el
aula y a su vez permite monitorear el aprendizaje de
estos. Al tener las respuestas inmediatamente, per-
mite que el docente realice una retroalimentacién en
tiempo real (Hill, 2020; Mayhew et al., 2020).

Teniendo en cuenta la problematica planteada con re-
lacién a la necesidad de adecuar las clases de Farmacog-
nosia a la instancia virtual y las herramientas disponibles,
nuestro objetivo se centré en implementar herramientas y
plataformas digitales para promover la participacién acti-
va de los alumnos que cursan Farmacognosia en la instan-
cia virtual y contribuir con el proceso de ensefianza-apren-
dizaje durante el confinamiento.

2. Desarrollo de la experiencia y metodologia

2.1 Participantes de la experiencia

Los alumnos que cursaron la materia de Farmacogno-
sia, durante el ciclo 2020, fueron distribuidos en 5 grupos,
a los que denominamos comisiones. Cada comisién cuenta
con un grupo de docentes que se encuentra integrado por
un jefe de trabajos practicos y entre 4 y 6 ayudantes. La
experiencia educativa se llevé a cabo con dos de estos gru-
pos, con 40 alumnos cada uno, correspondientes al curso
de Farmacognosia 2020. Los estudiantes eran de ambos
sexos, siendo en un 90% personas jévenes, de entre 20 y 25
afos. Dos alumnos cursaban por segunda vez la materia.
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2.2 Diserio de la experiencia

Tomando en consideracién el contexto socio-histérico
y luego de haber adaptado el material didéctico a la ins-
tancia virtual, nos propusimos, a través de la utilizacién
e implementacién de recursos digitales, promover la par-
ticipacion, creacién, intercambio y cooperacion entre los
alumnos en las clases de seminarios y TP’s de Farmacog-
nosia.

Para el disefio del curso de Farmacognosia Virtual 2020
se contemplaron instancias asincrénicas y sincrénicas. La
instancia asincrénica se implement6 a través del Campus
Virtual de la Facultad de Farmacia y Bioquimica de la Uni-
versidad de Buenos Aires. En este espacio virtual, se pro-
vee al alumno del material didéctico digital necesario, ya
sean videos explicativos de los seminarios segtn los temas
de la curricula, o la digitalizacién de material necesario
para el curso (hojas de ruta, guias de estudio, instructivos,
etc.). En tanto, la instancia sincrénica fue organizada me-
diante encuentros virtuales a través de la plataforma Zoom
en los horarios estipulados por cada comision.

El curso completo de la materia Farmacognosia abarca
14 clases dictadas semanalmente. Esta experiencia de aula
refiere a la implementacion de recursos y estrategias utili-
zadas por los docentes de las comisiones 3 y 5, para abor-
dar los contendidos de los temas de procesos extractivos y
grupos fitoquimicos I (alcaloides, saponinas y heterésidos
cardioténicos), del curso virtual de Farmacognosia.

2.3 Objetivos de la experiencia

Los objetivos de la experiencia educativa fueron los si-
guientes:

* Promover el trabajo colaborativo

* Favorecer el intercambio docente-alumno y entre
los alumnos

* Implementar recursos y herramientas educativas en
el contexto virtual

* Favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje

En este sentido, los docentes de las comisiones mencio-
nadas seleccionamos las siguientes estrategias educativas:
1. Resolucién de problemas en grupo. El docente desig-
na una situacién problematica por grupo que debera

ser discutida en la clase siguiente.

2. Divisién de la clase en grupos pequefios con un do-
cente ayudante a cargo para la resolucién y discu-
sion de temas tratados en seminario y TP.

3. Utilizacién de la plataforma Mentimeter para lograr la
intervencién inmediata de los alumnos respondien-
do preguntas en formato de encuesta, mapas de pa-
labras o preguntas de maltiple respuesta, durante el
desarrollo de la clase.

4. Empleo de pizarrones virtuales, como la aplicacién
Jamboard, para la resolucién de ejercicios-problemas.

5. Envio y resolucion de cuestionarios semanales sobre
los temas de seminario y TP’s que se abordan en cla-
se.

Ademas, complementando y dando soporte a estas es-
trategias, se ha creado una casilla de correo electrénico
para cada comisién, donde los alumnos pueden contactar-
se con sus docentes si surgen dudas o realizar consultas
cuando lo necesiten, asi como para comunicarse en caso

de tener problemas de conectividad. A su vez, se grabaron
los encuentros sincrénicos por Zoom y se subieron al Goo-
gle Drive de cada comisién, compartiendo el enlace con los
alumnos. Siendo este un instrumento al que pueden recu-
rrir los estudiantes para reforzar y revisar los contenidos
al finalizar la clase. En la Tabla 1, se detallan los recursos
empleados y la instancia en que se han utilizado.

Tabla 1. Herramientas y plataformas digitales selecciona-
das para el trabajo en el aula del curso virtual de Farma-
cognosia.

Herramienta / platafor-  Objetivo Modalidad
ma digital
Campus virtual de la Organizacion del mate- Asincrénico

Facultad de Farmacia y
Bioquimica (UBA)

rial didéctico digital

PowerPoint Resolucién de proble-  Sincrénico-Asin-
mas crénico

Videos (Youtube) Seminarios de las Asincrénico
clases

Formularios de Google Cuestionarios Asincrénico

Mentimeter Encuestas en linea Sincrénica

Jamboard Pizarra digital parala  Sincrénico
resolucién de proble-
mas

Correo electrénico por Comunicacién Sincrénico-Asin-

comisién crénico

Almacenamiento de Asincrénico
informacién y conteni-

dos de cada comision

Google Drive

Fuente: (Autores, 2021).

Luego de implementar las herramientas y plataformas
digitales detalladas, se realizé una encuesta a los alumnos
con relacién a la utilidad de las mismas y sobre los aspec-
tos positivos de las clases en el contexto virtual. Las en-
cuestas se llevaron a cabo empleando formularios de Goo-
gle, con las siguientes opciones de respuesta: muy ttiles,
atiles, poco ttiles, no eran ttiles, no los veia/lefa.

3. Resultados y discusion

Los resultados de la experiencia educativa se analizan
teniendo en cuenta la opinién de los docentes participan-
tes en la propuesta, asi como la de los alumnos, quienes
fueron encuestados al final del curso virtual. Se detallan
a continuacion los resultados de la implementacién de las
herramientas, de acuerdo con la opinién de los docentes.

La divisién en pequeiios grupos en la instancia de reso-
lucién de situaciones problemadticas facilité la interaccién
docente-alumno y entre los alumnos. El trabajo en equipo,
como metodologia de aprendizaje colaborativo, ha demos-
trado que favorece el intercambio para la construccién social
de conocimiento, tomando fuerza las interacciones para el
desarrollo cognitivo tanto individual como colectivo en los
grupos de aprendizaje (Galindo Gonzélez, 2015). En relacién
con la resolucién de ejercicios en grupo, fue una grata sor-
presa ver que los alumnos se esmeraron en la creacién de las
presentaciones, trabajando en grupos, las cuales expusieron
pararealizar la explicacién del tema asignado. Para ello, han
utilizado diversas herramientas: Word, Paint, PowerPoint y
en algunos casos en papel, compartiendo una foto para la
exposicion de la resolucién de problemas (Figura 1, A).
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Los cuestionarios semanales de seminarios y TP’s, se
crearon en formato de respuesta maltiple (formularios de
Google) y de desarrollo (Word). Esta estrategia permiti6
que los alumnos lleven al dia los conocimientos adquiri-
dos en clase y que puedan incorporar las correcciones en
las siguientes entregas y evaluaciones (Figura 1, B).

El uso de las pizarras virtuales ha posibilitado la reso-
lucién de problemas de manera simultanea entre distintos
grupos de alumnos y ha permitido la realizacién de mapas
mentales o cuadros conceptuales, utilizados para realizar
los cierres de los temas abordados en las clases (Figura 1, C).

Respecto al uso de encuestadores virtuales en linea, tal
como la plataforma Mentimeter, ha permitido la partici-
pacién activa de los alumnos. A su vez, su implementa-
cién ha posibilitado obtener informacién al instante. De
esta manera, se ha podido trabajar desde el error sin que
ningdn alumno en particular sea identificado y expuesto
(Figura 1, D y Figura 2).

Fig. 1. Recursos y herramientas didacticas implementadas en el cruso de
Farmacognosia 2020 para los temas de “Extraccién’ y ‘Grupos Fitoqui-
micos I'. A: resolucién de problemas en grupo utilizando PowerPoint. B:
Formularios de Google utilizados para el Trabajo Practico n.® 1 de proce-
sos extractivos. C: Utilizacién de pizarra digital. D: implementacion de
encuestas en linea.

Fig. 2. Empleo de la plataforma Mentimeter para la discusién del tema de
“Extraccién de productos naturales’. A: Respuestas totales de los alum-
nos; B: Discriminacién entre respuestas correctas e incorrectas (las inco-
rrectas presentan color atenuado). Lip.: Lipidos, Het. Flav.: Heterésidos
Flavonoides; Terp.: Terpenos; Het. Antraq.: Heter6sidos Antraquinéni-
cos; Antraq. L.: Antraquinonas Libres; Polif.: Polifenoles.

Tal como recomiendan Diaz Duran y Svetlichich Duque
(2013) cuando se esta disefiando una clase para un entorno
virtual, es importante tener en cuenta los tipos de comuni-
cacién que se dan dentro del aula. En este sentido, la uti-
lizacién del correo electrénico para cada comisién ha per-
mitido una comunicacién fluida entre docentes y alumnos.

La implementacion de las herramientas detalladas en
el aula para el abordaje de los seminarios, la resolucién
de ejercicios y el andlisis de situaciones del trabajo prac-
tico, nos ha permitido captar la atencién de los alumnos
promoviendo el interés por la actividad y la discusion.
De esta forma hemos logrado una participacién activa de
los alumnos y la posibilidad de trabajar desde el error. A
su vez, la practica de oratoria es un ejercicio fundamental
para los futuros profesionales y dinamiza la clase y genera
un espacio de resolucién de dudas y de distintas opciones
para resolver los ejercicios.

Los alumnos han mostrado interés y aceptacion por las
herramientas y recursos virtuales implementados. En este
sentido, al ser consultados acerca de las herramientas di-
gitales utilizadas en las distintas instancias, la mayoria de
los alumnos ha expresado que les han resultado muy ttiles
(Figura 3), y se evidencia en las enriquecedoras discusio-
nes que se generaron en los encuentros sincrénicos. El 84 %
de los alumnos que participaron de la experiencia consi-
deraron que los formularios de Google fueron muy utiles
como propuesta de trabajo colaborativo para realizar los
cuestionarios de seminarios y TP’s. Ademas, el 68% de los
alumnos consideré que la implementacion de encuestas de
respuesta inmediata, realizadas con la plataforma Menti-
meter, fueron muy ttiles. Esta plataforma fue, ademas, de
una gran aceptacién por parte de los docentes, debido a
que, a partir de la respuesta inmediata, tuvo lugar la retro-
alimentacion tal como se evidencia en la Figura 2. De este
modo se gener6 un espacio de intercambio y discusioén del
tema que tratar, donde se pudo trabajar sobre el error, mar-
cando aciertos, fortalezas y debilidades en las respuestas
sin exponer a ningtin alumno, dada la naturaleza anénima
del recurso utilizado. Otra de las herramientas que demos-
traron una muy buena aceptacion entre los alumnos fueron
las pizarras virtuales utilizadas para abordar resolucion de
problemas. Mas del 90% de los estudiantes considero esta
herramienta como ttil o muy atil. Finalmente, un recurso
que continda vigente es la creaciéon de contenidos educa-
tivos con PowerPoint, herramienta que también se empled
para la resolucion de problemas y que fue implementada
por los alumnos a la hora de exponer sus trabajos.

Fig. 3. Encuesta realizada a los alumnos en relacién a la utilidad de la
implementacién de distintos recursos educativos en las clases de Farma-
cognosia 2020. Se muestran los resultados en cuanto a la utilidad de los
formularios de Google, Mentimeter, PowerPoint 'y Jamboard.

Otra de las preguntas formuladas a los alumnos al fi-
nalizar el curso, se refiri6 a los aspectos que consideraron
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positivos en la educacién a distancia, a partir de esta si-
tuaciéon de pandemia. En la Figura 4, se puede apreciar
que un gran porcentaje de los estudiantes opina que han
aprendido mayoritariamente a “estudiar de forma maés au-
ténoma’ y ‘conocer nuevas herramientas para aprender’,
aunque también opinan que pudieron ‘organizarse los
tiempos de estudio’ y “acercarse a la tecnologia como he-
rramienta educativa’. En este sentido, pudimos compro-
bar que, tal como postulan algunos autores (Alcibar et al.,
2018; Astur et al., 2020; Barbera & Badia, 2005; Crosetti et
al., 2021; Miguel Roman, 2020; Pérez et al. 2020), el uso de
las TIC promueve el autoaprendizaje, la transferencia de
conocimiento y la comprensién, ademas del compromiso
de los alumnos con su formacién profesional. Es asi que se
ha conseguido un proceso de ensefianza-aprendizaje que
no se ha visto limitado por el cambio del contexto educati-
vo, ya que se han logrado abordar las tres fases tipicas del
aprendizaje cuando se trabaja con TIC: presentar la pro-
puesta educativa, garantizar el alcance y el cumplimiento
de los objetivos de aprendizaje (Barbera & Badia, 2005). De
modo que, repensar la educaciéon con la incorporacion de
la tecnologia, tal como propone Chaparro Huauya (2021),
nos ha permitido abordar los contenidos de nuestra mate-
ria en el contexto de pandemia.

Fig. 4. Encuesta realizada a los alumnos sobre “;Qué aprendiste a partir
de esta situacién de pandemia y educacion a distancia?”. Respuestas de
los alumnos expresadas en nimero y en porcentaje respecto al total.

Si bien, Iglesias Martinez y sus colaboradores (2013)
consideraron que la tecnologia educativa promueve la for-
macién de futuros profesionales con muy buena insercién
en el campo laboral, también concluyeron en su trabajo en-
contrarse lejos de incorporar las TIC como recursos didac-
ticos en los procesos de ensefianza-aprendizaje debido a la
falta de integracién en un entorno institucional virtual. Sin
embargo, el contexto de pandemia y el apoyo institucional
recibido nos impulsé a ello.

4. Conclusiones

A través de la propuesta educativa llevada a cabo,
hemos podido dictar la materia en el contexto actual de
pandemia. La experiencia ha sido considerada exitosa por
parte de los docentes y alumnos. Con la implementacion
de las herramientas y recursos virtuales empleados hemos
logrado interacciéon y participacion beneficiosa con los
alumnos que cursaron Farmacognosia en las comisiones
3y 5 del 2020.

Si bien en un principio existio cierta reticencia por parte
de algunos docentes a la hora de implementar los recursos
digitales, luego fueron aceptados y aplicados. Sin embar-
go, un aspecto a considerar es que los docentes deben con-
solidar sus competencias tecnoldgicas a través de cursos
de capacitacion y perfeccionamiento.

Consideramos que la comprensién de los contenidos,
la interaccién docente-alumno, asi como el trabajo colabo-
rativo, se vieron facilitados con la incorporacién de estas
nuevas herramientas. Visto que el formato de educacién
virtual exige fomentar la autonomia, la visién critica y
promover la capacidad de autoaprendizaje, creemos que
con las herramientas implementadas hemos contribuido
al desarrollo de estos aspectos. La percepcion de los alum-
nos con respecto a la utilidad de la implementacién de dis-
tintos recursos educativos en las clases ha sido calificada
como positiva, considerando el porcentaje elevado obteni-
do de los descriptores “muy ttil” y “atil’. En consecuencia,
se puede concluir que hay una impresion positiva por par-
te del alumnado en su uso.

Si bien la experiencia ha sido considerada exitosa, se
debe trabajar en lineas de mejora. En este sentido, planea-
mos para el préximo periodo implementar Google Class-
room como estrategia para planificar las clases virtuales de
la materia y fomentar atn mas el trabajo colaborativo a
través de Google Docs y la aplicacién Jamboard. Ademas,
consideramos que es necesario poner en practica y encon-
trar recursos educativos que puedan complementar las ex-
plicaciones de las actividades practicas, que en la instancia
presencial se llevan a cabo en el laboratorio y que resul-
tan importantes para los profesionales farmacéuticos. En
este sentido, se podrian plantear simulaciones, emplean-
do Usina o H5P como recursos, de manera que ubiquen a
los estudiantes en una situaciéon hipotética real en la cual
deben tomar decisiones relacionadas al quehacer profesio-
nal. Otra posibilidad serfa utilizar laboratorios virtuales,
experiencia que ha sido implementada con éxito en el &m-
bito universitario.

A futuro, en un retorno a la actividad presencial pre-
tendemos conservar estas herramientas y adaptar las es-
trategias para potenciar ain mas la ensefianza de nuestra
materia. La modalidad mixta, presencial y virtual, consi-
deramos ser4 el eje de trabajo a futuro en la educacién uni-
versitaria postpandemia.
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RESUMEN

La investigacién que se presenta tiene como objetivo describir, desde las percepciones de estudiantes
universitarios, el compromiso académico asumido frente a una experiencia educativa expandida
mediada por Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Participan en el estudio 56
estudiantes universitarios, quienes accedieron a contestar un cuestionario integrado por preguntas
abiertas referidas a tres ejes: promocion del compromiso, TIC y futuras practicas docentes. Los
estudiantes perciben la experiencia como novedosa y con rasgos asociados a la promociéon del
compromiso, aprendizajes ubicuos y no planificados con implicaciones relacionadas con la formacién
docente. Se concluye que es importante expandir los contextos educativos para potenciar el interés, la
participacion y la agencia de los alumnos universitarios.

ABSTRACT

The research presented aims to describe the academic engagement assumed in the face of an expanded
educational experience mediated by Information and Communication Technologies (ICT) from
university students’ perceptions. Fifty-six university students participated in the study, who agreed to
answer a questionnaire made up of open questions referring to three axes, promotion of engagement,
ICT, and future teaching practices. Students perceive the experience as novel and with features
associated with the promotion of engagement, ubiquitous and unplanned learning with implications
for teacher training. It concludes on the importance of expanding educational contexts to enhance
university students’ interest, participation, and agency.

Virtual higher education
Learning experience
Teacher training

1. Introduccion

La pandemia de COVID-19 y sus restricciones supusie-
ron en la educacién un momento esencial para atender a
la demanda de incorporar a las TIC al proceso de forma-
ciéon superior que se relegaba por diversos motivos. Al-
gunos de ellos ligados a la problematica del sentido y a
su apropiacién en la préctica profesional (Padilla, et al,,
2014), otros asociados a resistencia al uso de la tecnologia
que se evidencian en docentes y estudiantes. También a
nivel institucional se observa poco compromiso para “dar
el impulso de los cambios organizacionales y culturales
necesarios para que de manera significativa impacten en la
formacién de los ciudadanos, técnicos y profesionales que
la sociedad del conocimiento estd demandando” (Sorroza,
etal., 2018, p. 481).
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La emergencia educativa declarada por la UNESCO
(2020) ante la existencia del COVID-19 pone a las TIC al
servicio educativo y se presenta como la oportunidad de
afiadirlas como recurso didactico para innovar las clases en
el nivel superior de educacion y, a la vez, como estrategia
para formar a los futuros formadores. Poveda y Cifuentes
(2020) sostienen que la presencia de recursos digitales en
las aulas es una realidad en la educacién superior de hoy;
no obstante, por si solas no mejoran el trabajo aulico. Es
necesaria la ejecucién de esfuerzos que permitan la mejora
de los aspectos instruccionales y formativos, en el proceso
de educacién a distancia o educacién no presencial, de los
futuros educadores.

En ese marco, el estudio desarrollado en una asignatura
del Plan de Estudio de la Licenciatura en Educacion Inicial
dictada por la Universidad Nacional de Rio Cuarto tuvo
como objetivo general describir, desde las percepciones de
los estudiantes universitarios, el compromiso académico
asumido frente a una experiencia educativa expandida
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mediada por Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacion (TIC), como futuros docentes de nivel inicial,
haciendo uso de novedosos recursos educativos digitales
durante la educacién virtual recibida en el afio 2020 y su
valoracién para futuras practicas educativas.

1.1. Compromiso académico

El concepto compromiso de los estudiantes tiene mul-
tiples revisiones en la literatura especializada, aportando
diversidad de contribuciones que enriquecen la compren-
sién del constructo. Kuh y Hu (2001) y Kuh (2009) conside-
ran que el compromiso en el nivel superior de educacién
es definido como el tiempo y la calidad del esfuerzo que
los estudiantes dirigen hacia las actividades educativas
que contribuyen directamente a sus objetivos académicos.
También, hace referencia al esfuerzo y al tiempo que las
instituciones dedican a motivar a los estudiantes a par-
ticipar de tales actividades. La National Survey of Student
Engagement (NSEE, 2020) puntualiza que la organizaciéon
de los planes de estudio y la disposiciéon de otras activi-
dades académicas, como practicas socio comunitarias,
investigaciones con profesores, pasantias, trabajos fina-
les o residencias en el exterior, son oportunidades de alto
impacto que facilitan el aprendizaje fuera del aula, pro-
mueven interacciones significativas entre profesores y
estudiantes, fomentan la colaboracién con otros sujetos y
contextos, y promueven retroalimentaciones sustantivas.
En coincidencia con los hallazgos de la NSEE, Rigo y sus
colaboradores (2020) encuentran que esas actividades de
alto impacto son los motivos que los estudiantes declaran
como relevantes para comprometerse a lo largo de los es-
tudios superiores.

Bryson (2014) y la red Researching, Advancing and Ins-
piring Student Engagement (Education Matters, 2018) plan-
tean que el compromiso se construye y reconstruye a tra-
vés de las percepciones e identidades de los estudiantes,
del significado y sentido que cada sujeto le imprime a sus
experiencias e interacciones. Como formadores del con-
texto educativo, los educadores deben apoyar y facilitar
que los alumnos aprendan de manera constructiva. Estos
autores también remarcan el papel activo y agente del
aprendiz al puntualizar que ellos estan comprometidos
cuando formulan metas, aspiraciones, valores y creencias
sobre su proceso de formacién, moldeado y mediado por
sus experiencias educativas.

Las caracteristicas dindmicas y temporales del compro-
miso académico, segin lo expuesto por Zhang y McNa-
mara (2018), dificultan la construccién de un mapa con-
ceptual holistico que capture la totalidad de la fotografia;
sumada la multiplicidad de dimensiones que lo presentan
como un metaconstructo, con manifestaciones cognitivas,
conductuales, afectivas y agénticas.

Sobre la dimensién agéntica, desde la década de los
80, la teoria constructivista del aprendizaje ha enfatizado
el papel agente del estudiante (Bandura, 2006). Prawat
(1996), sostiene que los sujetos la practican mientras cons-
truyen conocimientos. Utilizan procesos metacognitivos y
reflexivos que operan a través del autocontrol, la autoges-
tion de su aprendizaje y la resolucioén de problemas.

Desde la teoria sociocultural, el aprendizaje se ha visto
no solo como una construccién activa en la generacién de
conocimiento por parte del individuo, sino también como

una participacién social que involucra la construcciéon de
identidades en comunidades de conocimiento determi-
nadas socioculturalmente, y que se manifiesta dentro de
ciertas limitaciones y recursos socioculturales y materiales
(Eteldpelto, et al., 2013).

Reeve y sus colaboradores (2020) diferencian entre las
dimensiones reactivas y proactivas del compromiso. Entre
las primeras, mencionan que los estudiantes se involucran
conductual, emocional y cognitivamente en las actividades
de aprendizaje que brindan sus docentes; pero hacen més
que esto. Ellos también comunican sus preferencias, ofre-
cen aportes al proceso instruccional y hacen preguntas para
aprender y progresar. Al tomar estas iniciativas, los alum-
nos contribuyen de manera proactiva al flujo de la clase
que reciben y, al hacerlo, mejoran su rendimiento y motiva-
cién, como sus condiciones de aprendizaje. El compromiso
agéntico es la accion proactiva, constructiva y reciproca que
los estudiantes inician para andamiar su progreso acadé-
mico y crear un entorno de aprendizaje mas propicio para
ellos mismos; pero junto a otros, docentes y pares. Bandu-
ra (2006) propone que un sujeto es capaz de convertirse en
agente de sus aprendizajes en tanto se auto percibe reco-
nocido en el contexto de participacién y, a la vez, muestra
un sentido de autoeficacia, que le permite accionar sobre
el propio funcionamiento y sobre los eventos del contexto.

La agencia también ha sido interpretada como un modo
de resistir o cambiar las practicas existentes, transformar
el objeto de la actividad y convertirse en un miembro
responsable de una comunidad de aprendizaje (Wenger,
1998). Esto es importante porque las investigaciones sugie-
ren que las acciones docentes pueden apoyar la agencia de
quienes se estan formando si crean espacios de interaccion
para el aprendizaje sin su control directo, proporcionando
asi oportunidades para que los estudiantes tomen la ini-
ciativa y cambien el curso de las actividades (Lipponen &
Kumpulainen, 2011). Concretamente, Eteldpelto y sus co-
laboradores (2013) expresan que la agencia se fomenta me-
diante la estructuracién de las situaciones de aprendizaje
(o experiencias educativas) que tienen en cuenta y valoran
las iniciativas, opiniones y experiencias de los estudiantes
y les brindan oportunidades y espacios para participar ac-
tivamente en la reflexién tedrica y la resolucién practica
de problemas.

1.2. Educacion expandida

Martinez y Ferndndez (2018) resaltan la apariciéon de
nuevos conceptos y teorizaciones que afectan al campo
educativo, aludiendo especificamente al aumento y la
expansion de nuevos entornos de aprendizaje y socializa-
cién. En la actualidad los proyectos educativos estan tras-
pasando las fronteras y conectando entre si diversidad de
contextos y escenarios, instalando una educacién expandi-
da que apuesta por la construccién compartida de saberes
(Perkins & Salomon, 1992). Los enfoques socioculturales y
situados de la ensefianza y el aprendizaje identifican una
multiplicidad de entornos, sin los cuales el conocimiento
y el aprendizaje no serian posibles. Y concretamente, hoy,
las sociedades y las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién interpelan més que nunca a comprender las
mediaciones producidas por diversos contextos sociocul-
turales y la relacién compleja que se entreteje entre las per-
sonas y las redes.
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Rodriguez y sus colaboradores (2016) formulan que
tanto la convergencia digital, como los nuevos medios ca-
nalizados en las TIC proponen una expansion sin limites
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje desarro-
llados en diferentes y maleables escenarios. La docencia
en general, y particularmente la universitaria, debi6 re-
currir al uso de la educacién no presencial como medio
para expandir el proceso de formacién, y con mayor fre-
cuencia durante los confinamientos sociales impuestos
como alternativa de superacion de la pandemia. De ese
desplazamiento progresivo deviene la nocién de un cam-
po expandido para la docencia y la formacién de futuros
formadores.

La idea de un campo expandido para la docencia se
recupera del d&mbito de las artes, donde una obra puede
ser el producto de la combinaciéon de elementos dispares
(de géneros, técnicas y materiales) que se modifican y se
alteran conforme a la libertad del artista para alcanzar
diversos objetivos expresivos. Llevado al area educativa,
la expansién se produce cuando el docente “combina ele-
mentos de la educacién formal, la ensefianza informal y
las nuevas tecnologias de la comunicacion, forzando los
limites de las técnicas, los soportes y los medios docentes
considerados estandar hasta llegar a ofrecer una variedad
de posibilidades casi infinita” (Rodriguez, et al., 2016, pp.
598-599).

Concretamente, la expresion educacién expandida tie-
ne como referente clave el Festival Internacional Zemos98
realizado en Sevilla, donde se hace referencia a una edu-
cacién que puede suceder en cualquier circunstancia y en
cualquier espacio (Diaz, 2012). En la educacién expandida
el proceso de ensefianza y de aprendizaje se amplifica y
su variabilidad se hace practicamente infinita. Lafuente y
Lara (2013) proponen que “la educacién expandida suce-
de cuando se ensanchan los marcos habituales de la edu-
cacion tradicional, horizontal, normalizada, estandarizada
y cuando se amplian sus limites para dejar espacio para la
interaccion con otros actores, tiempos y espacios que no
son propios de la instituciéon escolar” (p. 170).

Entre los objetivos principales de la educacién expandi-
da Ito y sus colaboradores (2009) incluyen el desarrollar,
extender y difundir nuevas formas de produccién, comu-
nicacién y adquisicién de conocimientos. Donde se enfati-
za que cualquier espacio se convierte en un entorno para
nuevas pedagogias y nuevas practicas de aprendizaje, que
se despliegan de forma colaborativa, construyendo comu-
nidades y creando nuevos saberes. No obstante, Colardyn
y Bjornavold (2004) sefialan la necesidad de legitimar esos
procesos a partir de politicas institucionales para que no se
conviertan en invisibles y superfluos, de forma que no se
siga ampliando la brecha entre lo que se aprende dentro y
fuera de la escuela.

Esta posibilidad de potenciar y diversificar los entor-
nos socioculturales donde se inscriben y desencadenan
las practicas educativas, se vuelve mas accesible gracias
a las TIC, que ofrecen una auténtica democratizaciéon del
saber y de la cultura (Valverde, 2015). Tal desarrollo nos
sittia en un momento histérico favorable para repensar los
entornos de formacién docente. No obstante, el acceso en
materia de TIC atin sigue siendo muy desigual en paises
en vias de desarrollo, lo que puede limitar la igualdad de
oportunidades (UNESCO, 2020).

Carneiro (2009) indica que al expandir la educacién el
aprendizaje se convierte en ubicuo, y la principal ventaja
es la posibilidad de trasladarlo més alla del aula, con apo-
yo de tecnologia flexible y omnipresente. De esa manera
se permite a los estudiantes seleccionar los objetivos de
aprendizaje, interactuar y colaborar, dentro de un mar-
co de movilidad, flexibilidad y portabilidad (Coto, et al.,
2017; Flores & Garcia, 2017). Es decir, el aprendizaje ubi-
cuo se define como aquél que se da en “cualquier lugar y
momento” (Diez & Mallo, 2018, p. 328).

Son esos rasgos principales de la educacion expandida
y el aprendizaje ubicuo lo que fundamenta la importan-
cia de desarrollar experiencias educativas contemplando
tales aportes en pro de lograr el compromiso en los es-
tudiantes. Al respecto, la investigacion de Zweekhorst y
Maas (2015) concluye que la mayoria de los estudiantes se
sintieron mas involucrados en las clases magistrales cuan-
do se utilizaron diversas herramientas vinculadas a las
TIC para expandir el contexto de ensefianza y de apren-
dizaje. Asimismo, Harris y Wallace (2012) exponen que
la creacién de sistemas de educacién continua que conec-
tan entornos escolares y extracurriculares permite el in-
tercambio de recursos entre contextos, la participacion y
el compromiso profundo y sostenido de los jévenes en el
aprendizaje. Por dltimo, un reciente reporte de UNICEF
(2020) menciona que el uso de las TIC, como modo de ge-
nerar una nueva metodologia de aprendizaje y de ense-
fianza, muestra que la educaciéon se puede dar de diversas
formas. Y, en esa diversidad, los estudiantes encuentran
la posibilidad de comprometerse con los estudios.

2. Metodologia y Materiales

El objetivo central de la investigacion fue describir
desde las percepciones de estudiantes universitarios el
compromiso académico asumido frente a una experiencia
educativa expandida mediada por Tecnologias de la In-
formacién y la Comunicacién (TIC), como futuros docen-
tes de nivel inicial haciendo uso de novedosos recursos
educativos digitales durante la educacién virtual recibi-
da en el afio 2020 y su valoracién para futuras practicas
educativas. A tal fin, se llev6 a cabo un estudio explora-
torio-descriptivo, por tratarse de un tema poco estudiado
desde la perspectiva teérica considerada y, a la vez, por
el interés de especificar caracteristicas en un grupo parti-
cular de sujetos frente a situaciones educativas concretas
(Sampieri, et al., 2010). Asimismo, por el tipo de datos
recolectados y el disefio del estudio se trat6 de un estu-
dio cualitativo-inductivo (Gibbs, 2007) y, especificamente,
de un estudio de caso, en tanto se estudia un fendmeno
contemporaneo dentro de su contexto educativo real (Yin,
1994).

2.1. Participantes

La investigacion se desarroll6 durante el afio 2020, con
56 estudiantes de la Licenciatura en Educacion Inicial, se-
leccionados por muestreo casual (Padua, 1979). Se encon-
traban cursando el tercer afio de la carrera y la asignatura
Plastica y su Didactica, en la Universidad Nacional de Rio
Cuarto, Argentina. La edad media del grupo fue de 22,41
afos (SD=2,65), con un rango de 12, siendo la mayoria mu-
jeres y solo el 4 % de género masculino.
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2.2. Instrumento

Para recolectar los datos se aplicé un cuestionario ad hoc
denominado “Percepciones sobre la experiencia educati-
va”, integrado por tres secciones que solicitaban informa-
cion sobre: (a) obstaculos que impedian a los estudiantes
adquirir compromisos de aprendizaje, (b) momentos en
el que se sintieron comprometidos, y (c) valoracién de la
experiencia educativa y descripcion del interés hacia las
actividades desarrolladas.

El cuestionario fue contestado online por los estudian-
tes una sola vez, utilizando los formularios Google. El tiem-
po estimado para completarlo fue de no méas de 20 minu-
tos. Cabe destacar que al inicio del cuestionario se solicité
por escrito el consentimiento informado.

2.3. Procedimiento

Para cumplir con los objetivos formulados se planifico,
disefi6 y desarrollé una experiencia educativa; es decir,
una tarea con la presencia de diversos recursos pedagégi-
cos, saberes y conocimientos para transformar las practi-
cas educativas convencionales. En ella se propuso la visita
a diversos museos y galerias de arte virtuales con el objeti-
vo de ampliar el abanico de oportunidades para formular
actividades vinculadas a la educacién en arte y lengua-
je visual con los nifios de 4 a 5 afios utilizando las TIC y
contemplando las 5 “1” descritas en el video “Un docente
asombroso” de Araque (2017).

Los estudiantes, ademas, debian buscar articulos cien-
tificos en Dialnet, Redalyc y Google Académico para jus-
tificar sus propuestas y hacer un video para compartir y
socializar lo formulado al grupo de la clase.

Tras cada exposiciéon se abrié un espacio de intercambio
y retroalimentaciones para nutrir, ampliar, sugerir, formu-
lar dudas, preguntas o contar experiencias personales. Pa-
ralelamente, se utiliz6 el Kahoot como medio para llevar a
cabo una puesta en comun y crear un espacio de reflexién,
con preguntas formuladas por los estudiantes en funcién
de sus propios procesos de btisqueda y formulacién de
propuestas educativas. La experiencia se desarrollé du-
rante un mes, mediado por clases virtuales.

2.4. Analisis de datos

Se utiliz6 el software ATLAS.Ti8 (version 8.4.24) para
organizar, ordenar y codificar los datos recolectados. El
primer autor del presente estudio fue responsable de ana-
lizar los datos, pero el resto particip6 en la discusiéon de los
extractos seleccionados, considerando la precisién y con-
fiabilidad de la codificacion y las interpretaciones. En la
fase de codificacion inicial, todo lo que parecia importante
se codificé para retener lo que podria ser significativo, lo
que dio como resultado 75 cédigos iniciales. A continua-
cién, se identificaron temas comunes a través de los datos,
mediante la fusién de cédigos, luego se aplicé una ronda
de codificacién més detallada, lo que resulté en 14 cédi-
gos. En ese punto, los objetivos de la investigacién guia-
ron el andlisis, se esbozé un mapa mental tematico para
clasificar diferentes cédigos en categorias potenciales. A
continuacién, se revisaron las categorias potenciales para
garantizar que representardn con precision los significa-
dos que surgieron en los datos en su conjunto. Las catego-
rias finales se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Descripciéon de las categorias de analisis.

Categoria Descripcion

La agencia de los estudiantes ~ Acciones auténomas y en red. Crear y
proponer. Contencién emocional. Me-

tas personales

La propuesta como pieza
clave

Estructura y consigna. Recursos no-
vedosos e interesantes. Aprendizaje
serendipico y ubicuo

Transformacion educativa, la
pandemia como puntapié

Formacién docente. Rupturas y refor-
mulaciones. Agencia transformadora

Fuente: Autores (2021).

3. Resultados

A continuacion, se desarrollan las tres categorias emer-
gentes sintetizadas en la Tabla 1.

3.1. La agencia de los estudiantes

Los analisis muestran que los estudiantes despliegan
una variedad de acciones cuando aprenden. Algunas
de esas acciones se desarrollan en el plano de lo social,
es decir, son colaborativas y construyen redes de tra-
bajo y de apoyo, mientras que otras denotan una ma-
nera de actuar mas auténoma asumiendo la responsa-
bilidad de sus aprendizajes. Esas manifestaciones son
expresadas por los participantes cuando mencionan la
oportunidad de decidir libremente el contenido y de
orquestar la tarea seleccionando materiales, formatos
y contenidos.

[...] se dio autonomia en cada momento de la propuesta (dentro de un
poquito de estructura) y creo que esto es fundamental para aprendi-
zajes significativos. Es necesario permitirla para aprender a conocer-
nos, no estamos habituados a aprender de este modo.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

El trabajo en grupo, el acceder a muestras de arte de una manera no-
vedosa, el conocer sus propuestas educativas, el buscar entre todos
articulos para fundamentar la propuesta y la lectura de los textos pro-
puestos por la profesora, han sido aspectos que promovieron que la
tarea sea sumamente atractiva, novedosa y enriquecedora ya que nos
dio méas autonomia en la bisqueda de informacién y de eleccion de
la misma. En cuanto a los aspectos que obstaculizaron, creo que en
mi caso fue el tema de los recursos para acceder a Internet, ya que me
hubiese gustado poder acceder a los museos desde la computadora
para verlos en un tamafio més amplio y poder observar detalles.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Intercambiamos ideas y construimos juntas, acerca de cémo empezar
el trabajo y cémo separar las actividades, siempre con respeto y valo-
rando las ideas de mis demas comparieras.

(Estudiante femenino de 22 arios de edad)

La parte en la que més me senti comprometida fue cuando trabaja-
bamos con el video, me parecié muy rico poder trabajar entre todas
uniendo ideas y colaborando entre nosotras.

(Estudiante masculino de 21 afios de edad)

Revisamos miles de veces la propuesta con el sentido de repensar
y/o modificar ciertos aspectos descritos, como también revisar sobre
nuestro papel como docente.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)
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Integramos y articulamos ideas tras ideas para asi conformar entre
todos, una propuesta valiosa.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Estos aspectos que valoran los estudiantes se relacio-
nan con dos de las dimensiones del constructo agencia:
conceptual o epistémica y relacional. En el primer caso,
se hace referencia a la interaccién de una o mas personas
con algtin tema o contenido de manera constructiva, como
interpretar significados, relacionar problemas, modificar
conceptos, asi como articular ideas e identificar, evaluar
o adaptar puntos de vista personales en la reflexion; as-
pectos que se consideran fundamentales para aprender
a aprender ya que implican una habilidad metacognitiva
por la que el docente transfiere la responsabilidad de esta-
blecer metas de aprendizaje a sus estudiantes (van Aalst &
Chan, 2007; Kosonen, et al., 2012).

El segundo caso, la agencia relacional, implica la capa-
cidad de ofrecer y pedir apoyo a los demads; se vincula con
un aspecto mds bien colaborativo, por la que se entiende
como la capacidad de alinear pensamientos y acciones con
los otros a los fines de expandir los objetivos de trabajo
(Gilje & Erstad, 2017; Kosonen et al., 2012; Lipponen &
Kumpulainen, 2011).

El compromiso agéntico se manifiesta como la iniciati-
va para involucrarse en interacciones sociales constructi-
vas, proactivas, reciprocas y colaborativas, bajo un estilo
de comunicacién abierto y solidario con el fin de modifi-
car el contexto instructivo y conseguir mejores resultados
educativos (Zhang & McNamara, 2018).

Particularmente, los estudiantes rescatan que la moda-
lidad de trabajo favorece el aprendizaje significativo, y es
asi, ya que, desde una perspectiva sociocultural, es consi-
derado como una actividad colaborativa que involucra la
cognicion situada (Gilje & Erstad, 2017).

Las voces de los estudiantes enfatizan que, tanto en las ac-
ciones colectivas como en las auténomas, la presencia de me-
tas personales son guias que parecen ser cruciales para tomar
decisiones, crear y proponer acciones posibles en el marco de
un sostén emocional clave para discutir y compartir perspec-
tivas con respeto hacia los puntos de vista de cada uno.

Discuti acerca de cémo empezar el trabajo y cémo separar las activi-
dades, siempre con respeto y valorando las ideas de mis demas com-
paneras.

(Estudiante masculino de 22 afios de edad)

Realizar la propuesta en grupo y escuchar las propuestas de mis com-
pafieras promovié mi aprendizaje, ya que pude enriquecer mi conoci-
miento con todas las propuestas.

(Estudiante femenino de 25 arios de edad)

Discuti en conjunto con mis compaiieras, diferentes ideas para la pro-
puesta de dejar una huella.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

Me senti muy comprometida, ya que fui la que realiz6 el video para
la propuesta con los aportes y la ayuda de mis compaferas. Ademas,
me impresioné mucho el mapa interactivo del Museo Metropolita-
no. Creo que va a ser un tema que seguro aborde en mi futuro como
docente.

(Estudiante masculino de 21 afios de edad)

Realizar la propuesta en grupo y escuchar las propuestas de mis com-
pafieras promovié mi aprendizaje, ya que pude enriquecer mi conoci-
miento con todas las propuestas.

(Estudiante femenino de 22 arios de edad)

[...] cuando comenzamos a realizar el trabajo, desde ese momento, el
compromiso no se detuvo hasta que lo entregamos y lo presentamos
durante la clase. Fue muy colaborativo, muy acomparfiado por las do-
centes y los compafieros.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Quizas el hecho de realizar esta propuesta con personas que nunca
habia trabajado, al principio fue dificultoso por una cuestién de con-
fianza, no nos conociamos, no sabiamos cémo trabajaban al momen-
to de tener que realizar aportaciones al principio fue dificultoso. Sin
embargo, a medida que fuimos avanzando en la elaboraciéon fueron
surgiendo lindas ideas hasta llegar a la propuesta presentada la cual
considero que fue muy satisfactoria.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Las emociones que genera el aprendizaje colaborativo
es remarcado por los estudiantes como un sostén clave
para avanzar en la tarea y mantener el compromiso asumi-
do. La consolidaciéon del grupo de trabajo en virtualidad
es remarcada también como imprescindible para poder
concluir los propésitos formulados en el marco de los tra-
bajos desarrollados. Asimismo, aparece entre las voces de
los estudiantes la importancia de los intercambios como
manera de avanzar hacia una comprensién mds genuina y
profunda de las tematicas abordadas.

Al respecto, Eteldpelto y Saarinen (2006) puntualizan
que las experiencias de confianza y seguridad, asi como
el clima positivo y las relaciones con los compafieros, son
importantes para el desarrollo de la agencia. Recibir apo-
yo emocional y social dentro del entorno de aprendizaje
también puede mejorar las posibilidades de los estudian-
tes de resolver problemas en el desarrollo de su identidad
profesional.

Asimismo, Ball y sus colaboradores (2021) postulan que
las relaciones duraderas y afectivas se caracterizan por
brindar un espacio para desarrollar la agencia y la auto-
nomia, un sentido de pertenencia y apoyo continuo, y un
compromiso emocional mutuo y experiencias compartidas.
Aspecto que se vislumbra cuando los participantes men-
cionan que las relaciones al interior de los grupos fueron
de escucha y respeto hacia la diversidad de ideas, clima de
trabajo que estimula el aprendizaje y el compromiso.

3.2. La propuesta como pieza clave

Las voces de los estudiantes ademas de dar cuenta de
acciones que desarrollan en el marco de un compromiso
agéntico, que se caracteriza por ser proactivo, muestran
ciertas especificaciones de la experiencia educativa que
se enmarcan dentro de lo que Reeve (2013) define como
compromiso reactivo. Ambos compromisos, lejos de es-
tar distanciados se encuentran entrelazados apuntando a
distintas dimensiones de la tarea académica, pero que se
encauzan hacia una misma meta cuando el estudiante se
implica académicamente. Los participantes manifiestan
como piezas clave la claridad de la consigna, la organiza-
cién, la presencia de objetivos claros y el acompafiamien-
to, rasgos asociados al compromiso como respuesta al con-
texto instructivo.
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No hubo factores que obstaculizaran la produccion de la propuesta,
ya que las consignas eran claras, los textos estaban a disposicion, te-
niamos clase de consulta por si la necesitabamos.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Los aspectos que promovieron a la experiencia educativa fueron la
manera que nos presentaron la consigna, la forma activa de acompa-
fiamiento que hubo.

(Estudiante femenino de 22 arios de edad)

La consigna fue muy clara, sabiamos qué hacer, pero ante dudas
podiamos consultar al grupo o a las docentes. Fue una experiencia
Unica, distinta a como veniamos trabajando en la materia. Descubrir
nuevos recursos online para aprender y ensefiar a futuro.

(Estudiante masculino de 23 afios de edad)

Ferndndez y sus colaboradores (2021) enfatizan que
varios modelos han intentado determinar las dimensio-
nes asociadas con la eficacia de la ensefianza y su vincu-
lo con el compromiso de los estudiantes. Los aspectos
remarcados por ese estudio son parte de las dimensio-
nes destacadas por los alumnos en la presente investi-
gacion. Concretamente, encuentran que la claridad de la
instruccién, es decir, comunicar la consigna de manera
ordenada, secuenciar los objetivos, monitorear si los es-
tudiantes estan siguiendo la clase y proporcionar retro-
alimentacioén rapida, es clave, en tanto ayuda al alumno
a comprender exactamente lo que se espera de él y com-
prometerse con la tarea.

Los estudiantes también marcan como elementos claves
el interés registrado a lo largo de la experiencia educativa,
haciendo eco en dos rasgos presentes en la propuesta: la
novedad y la sorpresa.

Personalmente, me encant6 la propuesta, fue muy interesante y de-
safiante, en grupo pusimos mucho entusiasmo, participamos de cada
instancia y nos comprometimos en todo momento, fue espectacular
conocer mucho mds de todo lo que puede brindar la experiencia de
un museo y todo lo que aporta en el desarrollo de los alumnos.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

Me parece muy interesante la experiencia ya que la posibilidad del
museo y galerfas de arte online al permitirnos un facil acceso, desde
cualquier lugar y espacio, da la oportunidad de que en un futuro si
no podemos concurrir a alguno por varios motivos podamos trabajar
igual desde las TIC para brindar experiencias significativas a partir de
estos y de muchos aprendizajes. Por supuesto que seria mucho mas
interesante la visita a los museos, pero rescato ese aspecto ya que me
parece muy relevante, significativo y enriquecedor para los nifios y
nuestras propuestas.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Si me parece muy interesante la experiencia porque nos sirve para
tenerlo en cuenta en un futuro o para préximos trabajos, también por-
que se hace de la clase més interactiva y divertida, y no tan monétona.
El juego final fue muy interesante porque ampliamos nuestros cono-
cimientos y aclaramos cosas que no sabiamos qué responder.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

Ambos elementos, novedad y sorpresa, ponen en evi-
dencia que los estudiantes se comprometen cuando la ex-
periencia educativa los cautiva, es decir, cuando lo que se
aprende y como se aprende se alinea con sus intereses mas
personales en términos de afinidad con los recursos utili-

zados, en este caso particular, las visitas a sitios virtuales
y la gamificacion.

Al respecto, Mui y sus colaboradores (2019) sostienen
que la novedad juega un papel muy importante en la con-
figuracion de la experiencia de aprendizaje de los alum-
nos cuando tienen una participacién activa en la tarea que
han de desarrollar. Novedad que atraviesa dos categorias
conceptuales ligadas a las TIC en la experiencia educativa
desarrollada. Por un lado, los estudiantes hacen énfasis
en la propuesta final mediada por un juego, el Kahoot.
Gamificar las propuestas educativas, plantean Tsay y
Kofinas (2017), es ttil para involucrar a los estudiantes.
Sin embargo, para mantener el compromiso a largo pla-
z0, los docentes deben considerar otros factores, como la
estructura, la claridad de la consigna, y la posibilidad de
generar retroalimentaciones que faciliten los procesos de
revisién (Tsay, Kofinas, & Trivedi, 2018). Por otro lado,
los estudiantes remarcan que la novedad se liga a la posi-
bilidad de acceder a los materiales y espacios propuestos
en cualquier momento y espacio (anytime-anywhere), ca-
racteristicas que definen al aprendizaje ubicuo (Cobo &
Moravec, 2011). Es decir, el uso de tecnologias diversas
fue percibido por los estudiantes como la posibilidad de
aprender en espacios virtuales diversos, novedosos e in-
teresantes.

Finalmente, de la experiencia educativa también resca-
tan otro rasgo distintivo. Aprender cosas inesperadas, o
al menos no planificadas dentro de la propuesta y entre
sus metas académicas, dada la posibilidad de tomar elec-
ciones.

Lo que promovié mi compromiso con la tarea y la adquisicion de
nuevos aprendizajes fue la originalidad de la creatividad, como dice
lo que aprendimos, me sorprendi6 la actividad y me parecié6 muy
interesante hacerla, la disfruté; aprendi mucho mas que contenidos,
competencias en TIC que no me imaginé aprender con la experiencia
y eso me hizo estar mas comprometida, en parte porque pudimos
seleccionar con qué espacio virtual trabajar.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

La verdad que fue muy enriquecedora, aprendi mucho y disfruté
hacer la propuesta y aprender conceptos nuevos, también me gust6
buscar articulos no conocidos, aprendi sin querer una nueva manera
de justificar ideas y me parecié una linda experiencia innovadora y
sorpresiva, estaria bueno que sea la tnica actividad de la materia en
ese tiempo para poderle dedicarle mas atencién.

(Estudiante femenino de 25 arios de edad)

Si, me parece sumamente interesante la actividad de los museos y ga-
lerias de arte virtuales (poder elegir), aprendi a gestionar mis apren-
dizajes, no sé si estaba entre lo esperado, pero me sorprendi al ver
que nuevas formas de acceder a las artes estan disponibles. Es una
alternativa para visitar museos, no solo de forma presencial, sino de
forma virtual y poder vivir otras experiencias. Ademas, nos permite
conocer y aprender de otras culturas, de todos los tiempos y lugares,
desde cualquier lugar y ajustado a nuestros horarios.

(Estudiante masculino de 24 afios de edad)

Estuvo muy interesante la infinidad de museos que se nos presenté
para realizar el trabajo y optar con cudl trabajar, cosas que yo no co-
nocfa incluso que no sabia que existia un mapa didéctico del museo.
Jugué mucho con las paginas por asi decirlo, porque me interesé mu-
chisimo.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)
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Las voces de los estudiantes muestran que cuando la
autonomia y la responsabilidad se habilitan en la tarea, la
gestion de los aprendizajes emerge como un aspecto muy
valorado. Aprendizajes no delimitados, ni en la consigna,
ni entre los objetivos, se hacen visibles, entre ellos buscar
informacién y justificar sus propuestas educativas. Donde
el rol de la exploracién y la libre navegacién por diversos
sitios web hicieron posible aprender nuevas cosas.

Ese proceso de descubrir en el camino cémo resolver
las tareas académicas Martinez y Fernandez (2018), Cobo
y Moravec (2011) y Conner (2009) lo caracterizan como
aprendizaje serendipico, es decir, cuando un sujeto apren-
de algo durante las actividades, pero sin planificarlo, me-
diante la observacion, la interaccién social y la resolucién
de problemas. Carpenter y Krutka (2015) argumentan
que las TIC pueden agregar un elemento de serendipia al
aprendizaje, ya que los sujetos pueden estar expuestos a
ideas inesperadas y mas comprometidos con la novedad
de la propuesta. También parece que el poder elegir, una
caracteristica de las tareas que promueve el compromiso
(Rigo, 2020) fue crucial para aprender inesperadamente.

3.3. Transformacion educativa, la pandemia como puntapié

Finalmente, los estudiantes pensaron la experiencia
educativa como un espacio de formacién como futuros do-
centes del nivel inicial que moviliza ideas sobre las prac-
ticas educativas instaladas y la posibilidad de pensar a la
pandemia como puente para generar rupturas y a la vez
reformulaciones del quehacer docente.

Propuse ponerme como objetivo como futura docente no caer en lo
mismo de todas las ensefianzas, sino buscar nuevas maneras de ense-
fiar y mas entretenidas para que los alumnos participen con gusto y
se interesen en las propuestas educativas.

(Estudiante femenino de 22 arios de edad)

Los aspectos que me promovieron como alumna fue el investigar, in-
dagar nuevos conocimientos y propuestas educativas en contexto de
pandemia. El adaptar una propuesta educativa a través de las TIC, el
salir del confort y buscar nuevas herramientas. Obstaculizador tal vez
el plantear la actividad a una sala 4 afios cuando tal vez por las TIC
se complique un poco atraer la atencién. Pero ahi estd bueno porque
entra en juego el investigar y hacer experiencias ricas para ensefiar los
contenidos. Me transformé como futura docente.

(Estudiante femenino de 22 arios de edad)

Me replantee las actitudes de los docentes que proponen actividades
aburridas y hay muchas maneras de trabajar diferente y valorativo,
incluso en pandemia.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

Explore nuevas maneras de ensefiar y aprender a través del uso de las
nuevas tecnologias.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Revisé mi manera de ver los museos, asi como también mis conoci-
mientos sobre el ‘ser” docente.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

Es posible observar que al espacio de transformacién no
s6lo lo vinculan al hecho de transitar la experiencia edu-
cativa, sino a las TIC como posibilidad de incorporar otros

recursos para repensar la docencia. Tanto desde la posi-
bilidad de investigar y buscar nuevos recursos digitales
para las planificaciones, como desde la reconsideracion de
los espacios considerados tradicionales, como los museos,
hacia una perspectiva mas dindmica e interactiva.

Al respecto, Lund y Aagaard (2020) puntualizan en una
competencia digital transformadora, que capta la capaci-
dad de estudiantes y educadores para reformar y renovar
sus practicas docentes, y surge como una necesidad cuan-
do los docentes se encuentran en situaciones exigentes,
como la pandemia.

Las TIC y la emergencia sanitaria sitian a los estudian-
tes en una situacién que exige modificaciones, que invo-
lucra desafios y conflictos de motivos que los empuja a
salir de la situacién actual. Esos cambios, Haapasaari y sus
colaboradores (2016) los definen dentro de una agencia
transformadora que evoluciona con el tiempo, pasando de
resistir el cambio a tomar acciones para reformar la activi-
dad. Mientras que, Brevik y sus colaboradores (2019) los
sitdan dentro de una agencia digital transformadora que
captura la competencia de los estudiantes para tomar ini-
ciativas y transformar sus précticas mediante la seleccion
y el uso de herramientas digitales relevantes.

Me senti comoda y a veces inatil con lo del video porque no sabia
cémo colocar el audio, me daba por ganada, las TIC no son para mi
me decia, pero entre compaifieras consultamos y pudimos ayudarnos,
nos fuimos dividiendo para compartir todas las actividades y las gra-
baciones también asi participamos todas.

(Estudiante femenino de 21 arios de edad)

En particular, los aspectos que obstaculizaron mi compromiso con la
tarea fue que no sabia cémo realizar el power point, estaba negada, y
crear el mismo con tan poco tiempo para explicar la experiencia en
los audios.

(Estudiante maculino de 21 afios de edad)

Los aspectos que promovieron la tarea y mis aprendizajes, fue la ex-
posicion que nos dio la profe en la clase, eso me hizo interesar en el
tema de los museos que, para mi, era desconocida, o no habia querido
conocer por la resistencia que tengo a lo virtual, a las TIC.

(Estudiante femenino de 23 arios de edad)

Para realizar el trabajo creamos un google drive donde teniamos acceso
todas las integrantes del grupo y cada uno iba haciendo modificacio-
nes de acuerdo a lo que ibamos hablando en el grupo de WhatsApp
(creado precisamente con el fin de hacer este trabajo). Algo que se
nos dificulto fue a la hora de hacer el video ya que no todas las com-
putadoras reproducian los mismos audios entonces haciamos modi-
ficaciones todo el tiempo y no lograbamos que todos los audios se
reprodujeran en un mismo equipo y cuando pudimos, el video nos
habia quedado de cinco minutos entonces tuvimos que hacerlo de
vuelta implementando visualizaciones de tutoriales de YouTube y
otras estrategias.

(Estudiante femenino de 25 arios de edad)

En el recorrido realizado los estudiantes valoran la
transformacién, de habilidades y de competencias desa-
rrolladas para navegar, buscar, explorar y hacer con las
TIC. En ese camino se comprometieron a tomar nuevas
acciones para cambiar rutinas preexistentes. Sin desco-
nocer que las resistencias estuvieron presentes a lo largo
del proceso frente al uso de nuevos recursos digitales para
expandir la educacion, los estudiantes logran re-versionar
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la educacién superando los limites que la presencialidad
parecia imponer a los escenarios posibles donde aprender
y ensefiar, tal y como lo platean Rodriguez y sus colabo-
radores (2016).

Acciones que se enmarcan dentro de lo que Bandura
(2006) conceptualiza como agencia o la capacidad de un
individuo para iniciar actos intencionales, en tanto se tiene
la conviccién de poder lograrlo en un contexto determina-
do. Lo cual se ve claramente en los comentarios transcri-
tos, donde los estudiantes expresan los esfuerzos realiza-
dos para incorporar diversas herramientas digitales que
la experiencia les solicitaba usar o surgia del grupo como
medio para resolver conflictos que la tarea les generaba.

4. Discusion y conclusiones

La investigacién parte del objetivo de describir el com-
promiso de un grupo de estudiantes universitarios al par-
ticipar de una experiencia educativa expandida mediada
por las TIC. También busca conocer las percepciones de
los estudiantes como futuros docentes de nivel inicial so-
bre el uso de recursos educativos digitales y su valoracion
para futuras practicas educativas.

Los anadlisis indican transformaciones en los alumnos
que participaron de la experiencia educativa expandida,
quienes valoran el hecho de ampliar los limites del aula
virtual. Explorar otros contextos digitales les es ttil para
repensar la practica de formacién docente, ademas de ayu-
darles a resignificar la faceta pedagdgica de los recursos
digitales.

Las voces de los estudiantes también dan cuenta de
una evolucién, no acabada y en construccién. Una agen-
cia que muestra una iniciativa de cambio junto a los otros
que colectivamente repiensan el accionar docente a futu-
ro en el marco de la situacién actual de pandemia como
desafio para transformar las experiencias educativas. Los
estudiantes se comprometen proactivamente y, a la vez,
rescatan las configuraciones propuestas por el docente y
reaccionan con compromiso amparado en la novedad y la
originalidad que abre el encuentro hacia aprendizajes no
esperados y ubicuos. Se proyectan como futuros formado-
res, transforman la mirada hacia las TIC y despliegan nue-
vos aprendizajes en torno a ellas. Reformulan resistencia
como trampolines para repensar las rutinas. Al respecto,
Diez y Mallo (2018) afirman que los contextos expandidos
estdn mostrando la necesidad de revisar las formas de en-
sefiar en un mundo donde el aprendizaje y el acceso al
conocimiento sufren importantes mutaciones, es decir, se
muestran mas abiertos a la cultura digital contemporanea.
Se sostiene que la formacién docente puede suceder y su-
cede en cualquier momento y en cualquier lugar, no solo
como la pandemia lo ha puesto en evidencia, sino también
en el presente estudio con las voces de los estudiantes que
lo ratifican.

Un aprendizaje devenido en una formacién expandida,
ya sea por el lugar que los estudiantes le dieron a la ex-
periencia educativa, para reflexionar su rol como docente
su y aprender significativamente, o por aspectos no pla-
nificados que se construyeron colectivamente con apoyos
emocionales y sociales, mas alla de las iniciativas y eleccio-
nes individuales. Burbules (2000) postula que las decisio-
nes auténomas, responsables, asi como las iniciativas para

transformar el contexto instructivo tienen lugar cuando se
ayuda a los estudiantes a aprender a crear mapas, a descu-
brir el terreno por si mismos y, por lo tanto, a convertirse
en hacedores de caminos. Un aspecto también valorado
por quienes se comprometieron con la experiencia educa-
tiva desarrollada.

Desde las teorias del compromiso académico, obser-
vamos que muchos de los rasgos expresados por los es-
tudiantes sobre la experiencia educativa incluyen com-
ponentes o factores situacionales que han sido definidos
como propicios para la construccién de contextos de en-
seflanza y de aprendizaje para implicar la autonomia, la
posibilidad de elegir entre opciones, la claridad de la con-
signa, la estructura de las propuestas en torno a objetivos,
plazos, y espacios de consultas (Rigo, 2020).

No es de menor importancia el aporte que los andlisis
arrojan sobre el papel de la agencia epistémica, relacional y
transformadora, cuando se expanden los contextos educa-
tivos mediados por las TIC. Concretamente, se comprende
mejor el desarrollo de dichas tecnologias frente a factores
contextuales como el uso de recursos digitales diversos:
galerias y museos virtuales de arte, la busqueda de articu-
los en bases de datos, el desarrollo de videos, entre otros
tantos desplegados por los estudiantes en este estudio.
Parece que los estudiantes pertenecientes a la generacion
millenials y Z se sienten mas comprometidos en contextos
donde los recursos digitales tienen una gran presencia y
adquieren un valor importante para reconfigurar los am-
bientes de aprendizaje donde ellos se muestran cémodos
y mas auténomos por la cercania a sus habilidades e inte-
reses extracurriculares.

Con respecto a las practicas de ensefianza, se observa
que la agencia se vincula con una educacién centrada en
el estudiante y en el aprendizaje activo que incluye res-
ponsabilidad, autonomia y contempla sus preferencias
personales. Es decir, sus intereses, metas, aspiraciones y
necesidades motivacionales.

Se concluye que la participaciéon de los estudiantes en
la toma de decisiones y en la creacién activa de significa-
dos, con experiencias y tareas que involucran preguntas
abiertas, novedosas, vinculadas al que hacer profesional,
bajo un formato de aprendizaje interactivo que permite
el avance colectivo de la construcciéon del conocimiento,
cuando se ofrecen retroalimentaciones y didlogos recipro-
Cos.

En este estudio se sostiene que la agencia depende cri-
ticamente de la calidad de la interaccién profesor-alum-
no-alumno, del apoyo social, las experiencias de confian-
za, y la creacién de un clima permisivo y emocionalmente
seguro. Estos aspectos coinciden con los resultados arri-
bados por Jadskeld y sus colaboradores (2020) en un es-
tudio reciente, y por Lipponen y Kumpulainen (2011),
anteriormente. Se entiende que profundizar los factores
situacionales que sostienen la agencia de los estudiantes
es crucial en futuras investigaciones.

La falta de estrategias de triangulacién en la recoleccién
y el analisis de los datos es una de las limitaciones del pre-
sente trabajo, que no pudieron concretarse por distintas ra-
zones. El aislamiento social, preventivo y obligatorio difi-
culté los encuentros presenciales, y la escasa conexion a la
red de internet imposibilit6 desarrollar entrevistas focales.
Seria interesante en futuros estudios considerar otros ins-
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trumentos para profundizar los resultados encontrados.
Asimismo, en préximas indagaciones, serfa importante
profundizar en cémo los estudiantes procesaron la infor-
macién que obtuvieron en las bases de datos consultadas,
aspecto que no surge en el presente estudio, asi como con-
siderar el valor de las experiencias educativas expandidas
post-pandemia. No obstante, los resultados encontrados
permiten reflexionar acerca de los entornos educativos en
el nivel superior de educacion, la redefiniciéon de una edu-
cacién que busque abrir las aulas. A decir de Cobo (2011),
el reto es pasar de la trasmisién de conocimiento a la posi-
bilidad de expandir las instituciones educativas hacia nue-
vos flujos, como buscar diferentes puntos de vista, y no
solo conocer respuestas especificas. Aprender a construir
junto a otros, generando capital social y redes de traba-
jo en una infinidad de entornos presenciales y virtuales,
desde cualquier lugar y en cualquier momento en pos de
estudiantes més comprometidos.
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RESUMEN

Vivimos en una sociedad donde podemos acceder a multiples documentos presionando sélo un
botén. Este es un escenario epistémico complejo, ya que, asi como podemos beneficiarnos de este
fenémeno logrando aprendizajes profundos mediante la comprensién de multiples documentos,
también debemos reconocer que muchos de ellos son de mala calidad. En este sentido, la cognicién
epistémica aparece como un aspecto del desarrollo cognitivo, afectivo-motivacional y ético que orienta
el pensamiento de las personas. En este estudio de caracter descriptivo-exploratorio, se identifican
categorias y dimensiones de la cognicién epistémica en un grupo de estudiantes y se describen en
funcién de una actividad relacionada con la comprensiéon de multiples documentos.

ABSTRACT

We live in a society where we can access to multiple documents by pressing one button. In this
epistemic scenario, we can benefit ourselves by achieving deep learning through the comprehension
of multiple documents. But we also have a problem, because a lot of the documents we find have a
low quality. In this respect, epistemic cognition appears as an aspect of cognitive, affective and ethical
development that guides people’s thinking. In this descriptive-exploratory study, we identify and
describe categories and dimensions of epistemic cognition in a group of students while they resolve
a problem related to the multiple documents comprehension.

keywords:

Epistemic cognition
Highschool education
Comprehension
Documents
Knowledge

1. Introduccion

En la actualidad vivimos en un mundo donde podemos
acceder a una amplia variedad de documentos en forma
de textos escritos. Y hoy, méds que nunca, esto se ha he-
cho visible gracias al internet, espacio donde se concen-
tra una cantidad inagotable de informacién (Carroll-Mi-
randa, 2020). Con un uso adecuado de estos recursos, las
personas podrian verse altamente beneficiadas, pudiendo
interactuar con distintos saberes y adquirir conocimientos
profundos sobre ellos. Sin embargo, también existen difi-
cultades relacionadas con la baja calidad que tienen mu-
chos documentos o lo contradictorios que pueden resultar
entre si (Greene & Yu, 2016). Adicionalmente, en nuestro
tiempo se ha expandido el fenémeno de la ‘posverdad’,
término que se utiliza para denotar un clima epistémico

*Autor/a principal: Carlos Berrios Molina. Universidad Diego Portales. Centro de De-
sarrollo Cognitivo. Santiago, Chile. Correo electrénico: carlos.berriosm@mail.udp.cl

© 2021 Berrios Molina CC BY-NC 4.0

donde enunciados falsos aparecen en varios medios de co-
municacion y han conducido a las personas a dudar de las
fuentes tradicionales de conocimiento (Chinn et al., 2020).

Asi pues, estos problemas podrian obturar las relacio-
nes entre los sujetos y el conocimiento, impidiendo que las
personas se vean favorecidas en términos de aprendizaje
al interactuar con los documentos que tienen a disposicién.
Este fenémeno ha despertado interés en la comunidad
educativa y, por lo tanto, se ha insistido en la necesidad
de fomentar el desarrollo del pensamiento critico en los y
las estudiantes con la finalidad de que puedan desempe-
farse de la mejor manera posible en un mundo cambiante
y complejo en términos de los estimulos informacionales
que se nos presentan (Feuerstein et al., 1988; Jandri¢ & Ha-
yes, 2020; Lipman, 2003).

En lo que respecta al pensamiento critico, se han elabo-
rado diversos marcos tedricos para comprender su signifi-
cado. Entre los més destacados se encontrarian el enfoque
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cognitivo, el enfoque sociocientifico y también se tiene en
cuenta un enfoque actitudinal (Ossa-Cornejo et al., 2018).
El elemento en comun que tienen estas perspectivas es la
busqueda por fomentar el desarrollo de un conjunto de
competencias que facilitan la resolucién de problemas efi-
cientemente. Entre las habilidades que se destacan como
parte del pensamiento critico se encuentra la capacidad de
evaluar la informacioén que se recibe y también la que se
produce, para asi aceptar o rechazar enunciados. También
se toma en cuenta la capacidad de filtrar informacién en
funcién de su rigurosidad e intenciones ideolégicas (e.g.
Kuhn, 1999; Paul & Elder, 2003; Kleinig, 2016). Ademas,
se destacan competencias actitudinales tal como la hones-
tidad intelectual, la perseverancia, capacidad de reconocer
errores, entre otras (e.g. Paul & Elder, 2003).

Ahora bien, aunque el pensamiento critico es importan-
te para el desarrollo de las personas en lo que respecta a la
interacciéon con multiples documentos, no hay que perder
de vista que estamos ante un problema esencialmente epis-
témico. Es decir, un problema vinculado con la reflexién
acerca de qué es el conocimiento, cuéles son sus limites,
cémo se construye y como se justifica, entre otras pregun-
tas (Bonjour, 2009). En este sentido, es importante recono-
cer la importancia de las representaciones sobre la natura-
leza del conocimiento y sus procesos de adquisicion que
tienen los sujetos, ya que cumplen una funcion orientadora
tanto del pensamiento como del comportamiento cogniti-
vo al resolver problemas de indole epistémica. Asi pues, el
desarrollo de estas representaciones sobre el saber puede
ser un complemento importante para pensar criticamente.

Dichas dimensiones del pensamiento han sido estudia-
das en el marco de lo que se ha denominado ‘cogniciéon
epistémica’ (Kitchener, 1983). En este campo de estudio,
una de las lineas de investigaciéon de mayor desarrollo ha
sido la busqueda por establecer relaciones entre los tipos
de cognicién epistémica de las personas y el desempefio
en la comprensién de maltiples documentos (Stromse &
Kammerer, 2016). En términos generales, la comprension
de multiples documentos corresponde a un conjunto de
investigaciones que buscan dar cuenta de qué hacen los
buenos lectores cuando realizan tareas que involucran el
uso de diversas fuentes de informacién (List & Alexander,
2017; Perales-Escudero & Vega Lopez, 2016). Entre dichas
précticas, se encuentra la capacidad de darle sentido al
contenido de los textos que leen, rastrear el contexto de
produccién de un documento y establecer integraciones
intra e intertextuales (Schoor et al., 2020).

En relacién con lo anterior, los resultados han mostrado
correlaciones entre determinados tipos de cognicion episté-
mica y un mejor desempefio en la comprension de multiples
documentos (Stromsg & Kammerer, 2016). Sin embargo,
uno de los problemas que presentan estos estudios es que
se han basado en modelos de la cognicién epistémica que
son limitados, pues consideran dimensiones restringidas
acerca de las representaciones sobre la naturaleza del co-
nocimiento y sus procesos de adquisicién que pueden tener
los sujetos. Ademads, ignoran el contexto en el que se ma-
nifiestan (Bricker & Bell, 2016). Sumado a lo anterior, una
de las criticas formuladas hacia las investigaciones tradicio-
nales en esta drea es que se han desarrollado mayoritaria-
mente en paises occidentales siguiendo categorias formula-
das por ideas hegemonicas acerca de lo epistémico (Hofer,

2008), lo que podria explicar que se excluyan dimensiones
afectivo-motivacionales o éticas —una de las excepciones es
el trabajo de Muis y sus colaboradores (2018) —.

Por otra parte, la naturaleza cuantitativa de los métodos
de investigacion utilizados tradicionalmente restringe la
posibilidad de enriquecer las descripciones de las dimen-
siones que se han propuesto en modelos cldsicos de la cog-
nicién epistémica (e.g. Hofer & Pintrich, 1997; Schommer,
1990). Por lo tanto, resulta de interés indagar en tipos de
cognicion epistémica poco explorados y buscar ampliar
tanto las categorias ya formuladas como sus descripcio-
nes, optando por enfoques cualitativos que den cuenta del
contexto en que se desarrollan las investigaciones.

En lo que respecta a Latinoamérica, las investigaciones
sobre cognicién epistémica han estado orientadas prin-
cipalmente a su desarrollo en la formacién docente y de
estudiantes universitarios. Por este motivo, el contexto
de educacién secundaria se mantiene poco estudiado y es
pertinente cuestionar qué tipos de cognicién epistémica
manifiesta el alumnado en tareas que exigen una reflexion
acerca de la naturaleza del conocimiento. Para ello, en esta
investigacion se considera la interaccién entre sujetos y
maltiples documentos que aborden temas polémicos. El
proposito de plantear problemas controversiales a los y
las estudiantes radica en que permite suscitar reflexiones
por parte de los sujetos en torno al contenido que presenta
cada documento, el grado de validez que se le da a cada
uno de ellos, la importancia que se le da al contexto de
produccidn, entre otras cuestiones epistémicas.

La importancia de aquello resalta sobre todo al observar
que vivimos en una sociedad donde la navegaciéon entre
multiples documentos cuyo contenido es contradictorio y
en muchos de baja calidad es una practica cotidiana. Esto
puede promover confusiones con respecto a temas impor-
tantes como la efectividad de las vacunas, el avance del
cambio climatico, entre otros. Asi pues, identificar los ti-
pos de cognicién epistémica manifestados por un grupo
de estudiantes de educaciéon secundaria puede servir para
realizar una aproximacion inicial acerca de cémo piensan
en torno a cuestiones de conocimiento, que tienen conse-
cuencias en dimensiones politicas y sociales de las cuales
las instituciones educativas deben hacerse responsables.

Por lo tanto, considerando los antecedentes formulados,
se describiran los tipos de cognicién epistémica de un gru-
po de estudiantes de educacién secundaria considerando
un marco referencial mas amplio. Me basaré en el modelo
de Chinn y sus colaboradores (2011), quienes consideran
aspectos cognitivos, afectivo-motivacionales y éticos en el
razonamiento epistémico. No obstante, debido a la natura-
leza cualitativa de este estudio, se han formulado categorias
emergentes en el transcurso de la investigacién, que han
sido descritas en funcién del discurso de los participantes.

Como ya se ha mencionado, el contexto para estudiar
el fenémeno de la cognicién epistémica en la presente in-
vestigacion es una actividad de comprensién de maltiples
documentos que fue realizada por estudiantes insertos en el
sistema escolar chileno. La eleccién de este contexto se debe
a que, al ser la comprensién de multiples documentos una
actividad epistémica que permite a las personas ampliar y
construir nuevos saberes, podria propiciar la emergencia de
algunos tipos de cognicién epistémica manifiesta por parte
de los y las participantes de este estudio.
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2. Marco Referencial
2.1. Cognicion Epistémica

La cognicion epistémica es un término paraguas que se
utiliza para englobar un conjunto de investigaciones tedri-
cas y empiricas que estudian las representaciones que tie-
nen los sujetos sobre la naturaleza del conocimiento y sus
procesos de adquisicion y el rol que ellas cumplen en el pen-
samiento sobre fenémenos epistémicos (Hofer, 2016). Entre
los rétulos que se le han asignado a este campo de investi-
gacion se encuentra el de ‘creencias epistemolégicas’, popu-
larizado por Schommer (1990) y que ha sido dominante en
los tltimos afios. Sin embargo, este término se ha rechazado
en estudios recientes ya que lo epistemoldgico hace referen-
cia explicita a la disciplina filoséfica (Greene et al., 2016).
Por lo tanto, una creencia epistemolégica se entiende que
es la creencia acerca de una teoria filoséfica sobre el conoci-
miento como, por ejemplo, la teorfa platénica de las ideas.
Esto dltimo escapa del alcance de las investigaciones que
han hecho bajo dicho concepto ya que este tipo de creencias
la tienen sélo estudiosos y estudiosas de la filosofia.

Por ello, en la actualidad se emplea el término de ‘cogni-
cién epistémica’, ya que etimol6gicamente hace referencia a
los procesos de reflexién en torno a la naturaleza del cono-
cimiento y sus procesos de adquisicion en un sentido mas
amplio, pues lo epistémico hace referencia a todo lo que
tiene que ver con el saber (Greene et al., 2016). De esta ma-
nera, todos y todas tenemos representaciones acerca de qué
consideramos como verdadero o qué tipo de justificacién
nos puede parecer mas valida para creer en un enunciado.

A partir de estos estudios, han surgido marcos tedricos
que han buscado identificar y describir las categorias y di-
mensiones que componen la cognicion epistémica. En este
sentido, uno de los modelos mas utilizados es el desarrolla-
do por Hofer y Pintrich (1997), quienes postulan que las re-
presentaciones acerca del conocimiento y sus procesos de
adquisiciéon se pueden configurar en cuatro elementos mas
o menos independientes entre si. Estos son los siguientes:

* Certeza del conocimiento: las personas pueden re-
presentarse que el conocimiento es absoluto y esta-
ble, o bien cambiante y moévil.

* Estructura del conocimiento: las personas pueden
representarse que el conocimiento es un conjunto
de enunciados independientes entre si, o bien una
red compleja de enunciados donde todos se en-
cuentran interrelacionados.

* Fuente del conocimiento: las personas pueden re-
presentarse que el conocimiento proviene desde
factores externos como una autoridad, o bien que
proviene desde el propio sujeto.

* Justificacién del conocimiento: las personas pueden
representarse que el conocimiento se justifica me-
diante lo perceptivo y/o el testimonio de una auto-
ridad, o bien el conocimiento se justifica mediante
reglas propias de la investigacion cientifica.

Este marco referencial, ya clasico en la literatura, ha sido
criticado por diversos motivos. Uno de ellos es lo simple
que es con respecto a la totalidad de las experiencias epis-
témicas que tienen las personas. También se ha criticado
porque, a partir de esta propuesta, se ha formulado que las
representaciones de un conocimiento mévil y cambiante,
formado de enunciados interrelacionados, provenientes

desde la individualidad del sujeto y justificado por reglas
objetivas de investigacion son sofisticadas, mientras que
las opuestas ingenuas. No obstante, la literatura en filosofia
muestra que esta concepcion dicotémica sobre lo sofisticado
e ingenuo es artificial y alejada de la realidad. Un ejemplo
de lo anterior puede ser la idea expandida en el campo de la
cognicién epistémica de considerar ingenua la representa-
cién de que un conocimiento se puede justificar recurriendo
a una autoridad. No obstante, desde la epistemologia social
se plantea que uno de los recursos més empleados para jus-
tificar nuestros conocimientos es precisamente el testimo-
nio de autoridades intelectuales (Goldman, 1999).

En este contexto, surgen otros modelos que, en didlogo
con la filosofia, buscan establecer categorias y dimensiones
que amplian y abarcan el fenémeno de la cognicién epis-
témica de una manera mas completa (Chinn et al., 2011;
Greene et al., 2008). De este modo, se consideran catego-
rias vinculadas no sélo con lo cognitivo, sino también con
lo afectivo-motivacional y lo ético. Uno de los exponentes
mas influyentes en esta corriente es el trabajo de Chinn y
sus colaboradores (2011), quienes plantean un modelo que
considera las siguientes caracteristicas:

* Objetivos y valor epistémico: hace referencia a las
dimensiones afectivo-motivacionales de lo epis-
témico. Abarca las representaciones sobre qué se
desea conseguir en una tarea epistémica (podria
ser un entendimiento, una interpretacién, un cono-
cimiento, etc.). De igual manera, da cuenta de las
representaciones que tienen los sujetos en torno al
valor que se le asigna a algtn objetivo epistémico.

* Estructura del conocimiento y otros logros episté-
micos: hace referencia a las representaciones que
un sujeto tiene con respecto a la organizacién del
conocimiento. Al igual que Hofer y Pintrich (1997),
plantean que el conocimiento puede ser representa-
do como un conjunto de enunciados independien-
tes entre si, o bien como una red de conceptos inte-
rrelacionados. No obstante, agregan la posibilidad
de alcanzar logros epistémicos diferentes al conoci-
miento, tal como la explicacién, la comprension, la
interpretacion, entre otros.

* Fuentes y justificacién del conocimiento y otros lo-
gros epistémicos: hace referencia a las representa-
ciones que los sujetos tienen sobre el origen y los
criterios de justificaciéon del conocimiento. Si bien
es una propuesta que sigue lo planteado por Hofer
y Pintrich (1997), sugieren eliminar la dicotomia de
los sofisticado-ingenuo, ya que no hay razones para
considerar, por ejemplo, que la confianza en el testi-
monio experto sea una actitud acritica.

* Virtudes y vicios epistémicos: Hace referencia a los
juicios valorativos que los sujetos hacen con respec-
to a actividades vinculadas con lo epistémico. Por
ejemplo, por una parte, se puede considerar desea-
ble la apertura al didlogo e intercambio de ideas,
mientras que por otra parte se puede representar
como indeseable el plagio de ideas.

* Procesos confiables para lograr metas epistémicas:
denota las representaciones que los sujetos tienen
acerca de procesos cognitivos, sociales y/o meto-
dolégicos que permiten alcanzar una meta episté-
mica.
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Pues bien, entendiendo la cognicién epistémica como
un conjunto de categorias y dimensiones que se refieren a
las representaciones que los sujetos tienen acerca de la na-
turaleza del conocimiento y sus procesos de adquisicién,
se puede desprender que da cuenta de orientaciones que
tienen las personas para interactuar con diversos saberes.
En este sentido, resulta importante profundizar en estas
categorfas —y tal vez descubrir otras nuevas— ya que de
su caracterizacion se podrian llegar a comprender varios
de los procesos cognitivos, afectivos y éticos que operan
en los individuos en situaciones epistémicas. De esta ma-
nera, la comprensién de la cogniciéon epistémica podria
establecer un puente entre las corrientes de pensamiento
critico citadas en la introduccién, pues en ella se pueden
integrar diversas dimensiones involucradas en la relacion
entre sujeto y conocimiento.

2.2. Comprension de miiltiples documentos

Como ya se ha mencionado, vivimos en una sociedad
donde nos relacionamos constantemente con amplias can-
tidades de documentos en forma de textos escritos. Por
esto mismo, es interesante comprender los procesos de
pensamiento empleados por las personas para dar senti-
do a los textos con los que interactian. Con respecto a lo
anterior, se ha desarrollado una linea de investigacién que
busca dar cuenta de qué hacen los buenos lectores para
comprender e integrar criticamente multiples documen-
tos. Para ello, se busca identificar y describir los procesos
cognitivos y sus comportamientos para resolver este tipo
de actividades.

Siguiendo a Schoor y sus colaboradores (2020), la com-
prensioén de multiples documentos involucra el desarrollo
de una amplia gama de habilidades. Entre ellas, considera
la capacidad de reconocer perspectivas divergentes con
respecto a un mismo tépico y la capacidad de integrar el
contenido presente en la diversidad de documentos. De
igual manera, contempla la capacidad de identificar y
articular enunciados contradictorios entre si. Asimismo,
resultarfa fundamental el reconocimiento de sesgos al mo-
mento de formular una postura frente al problema articu-
lado en los documentos. Por dltimo, admite la importan-
cia que tiene la comparacién y corroboracion de la fuente
y calidad de distintos documentos (Schoor et al., 2020, p.
223).

Uno de los marcos teéricos que da cuenta de este con-
junto de habilidades es el denominado ‘modelo de docu-
mentos’, mediante el cual se busca explicar coémo un suje-
to llega a comprender multiples documentos. Con dicha
finalidad proponen tres acciones que, al relacionarse entre
si, dan como resultado una comprension de la lectura de
multiples documentos (Perales-Escudero & Vega Lopez,
2016; Perfetti et al., 1999). Estas acciones son:

* Integracion mental: denota la capacidad de los su-
jetos para darle un sentido a la lectura de un docu-
mento, estableciendo relaciones entre el contenido
nuevo y representaciones pasadas.

* Intertextualidad: hace referencia a la habilidad para
integrar el contenido de dos documentos distintos.

* Nodo de la fuente: corresponde a la accién de ras-
trear el contexto de produccién de cada documen-
to, tal como la identidad del autor o autora, sus cre-
denciales, lugar y fecha de publicacién, etc.

Aunque el modelo de documentos es funcional para
comprender los procesos cognitivos de los sujetos duran-
te la comprension de maltiples documentos, deja de lado
aspectos importantes. Uno de ellos corresponde a las re-
flexiones epistémicas con respecto a las problematicas
que las personas podrian encontrar en la lectura. Por este
motivo, es importante atender no sélo al proceso de com-
prension, sino también a las reflexiones de segundo orden,
necesarias para obtener el mayor beneficio de la lectura.
Asi pues, su interaccién con las categorias y dimensiones
de la cognicién epistémica resultan fundamentales.

3. Metodologia

Para el presente estudio se ha optado por un enfoque
cualitativo de alcance principalmente descriptivo, puesto
que se busca caracterizar un conjunto de categorias que
componen parte de la cognicion epistémica. Por otro lado,
también hay un alcance exploratorio, ya que las dimen-
siones de la cognicién epistémica en un contexto de com-
prensién de multiples documentos se han estudiado poco
en Latinoamérica, siendo el trabajo de Zanotto Gonzalez
y Gaeta Gonzalez (2017) uno de los escasos antecedentes.

3.1. Participantes

El presente estudio se llevé a cabo en un establecimien-
to cientifico-humanista con financiamiento particular sub-
vencionado ubicado en la Regién Metropolitana, Chile.
Participaron un total de cinco estudiantes que se encontra-
ban cursando la ensefianza media (Tabla 1).

Tabla 1. Participantes.

Participante Edad Curso Sexo
Estudiante 1 17 4° Medio Femenino
Estudiante 2 15 2° Medio Femenino
Estudiante 3 14 1° Medio Masculino
Estudiante 4 18 4° Medio Femenino
Estudiante 5 15 2° Medio Femenino

Fuente: Autor (2021).

Como criterio de seleccién, se consideré el nivel edu-
cativo puesto que, en ensefianza media, el alumnado de-
berfa contar con experiencias ligadas a actividades donde
manejan multiples fuentes de informacion de acuerdo con
lo establecido en el curriculum chileno (Mineduc, 2019).
De igual manera, se consideré la percepcion que se tenia
sobre el desempefio de los y las estudiantes en tareas de
comprension lectora y argumentacion, buscando indagar
en la cognicién epistémica de alumnos y alumnas de buen
rendimiento. El propdsito de esta decisiéon fue identificar
y describir las representaciones que tienen estudiantes con
un desempefio Optimo y sus précticas. De esta manera, se
puede comprender en qué sentido su cognicion epistémi-
ca facilita el aprendizaje y resolucién de problemas. Asi,
podria servir como una base orientadora para practicas
pedagogicas que consideren el fendmeno de la cognicién
epistémica.

3.2. Procedimiento

En primer lugar, se contacté con el equipo directivo del
establecimiento con la finalidad de solicitar un permiso
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para iniciar el trabajo de campo. Posteriormente, una vez
facilitado el acceso a dicha escuela, se realizé una invita-
cién a los y las estudiantes para participar en la investiga-
cién. Junto con lo anterior, se les informo acerca del tema
de estudio, sus objetivos y en qué consistiria su participa-
cion. Luego, los y las estudiantes con interés en participar
y sus cuidadores firmaron un consentimiento y asenti-
miento informado.

Durante el trabajo de campo, se contemplaron dos mo-
mentos para la recolecciéon de datos. En primera instan-
cia, los y las participantes realizaron una lectura de cuatro
documentos acerca de la experimentacién en animales no
humanos. De los cuatro documentos, dos manifestaban
una postura a favor y dos una postura en contra. Los do-
cumentos utilizados fueron extraidos de fuentes con dis-
tintos niveles de calidad y rigurosidad. Se les presenté el
nombre de los autores y/o las autoras, la institucion de
afiliacion y el afio de publicacién. Los documentos eran
fragmentos de textos extraidos de una revista cientifica,
un manual de bioética para investigadores e investigado-
ras, una columna de opinién y un articulo de propaganda
(Tabla 2).

Tabla 2. Tipos de documentos utilizados en el estudio.

Postura en el Fuente Ao de pu- Cantidad de
documento blicacién palabras
A favor Manual de bioética 2012 418 palabras

para investigadores
A favor Columna de opinién 2018 390 palabras
En contra Revista cientifica 2019 588 palabras
En contra Articulo de propa- 2012 480 palabras

ganda

Fuente: Autor (2021)

Una vez realizada la lectura de los documentos, los y
las participantes respondieron dos preguntas. Una de ellas
estaba orientada a la comprensién del contenido de las lec-
turas realizadas y otra al desarrollo de una postura argu-
mentada frente al problema planteado por los textos.

El segundo momento contemplé una entrevista se-
miestructurada. El guién tuvo como referencia el traba-
jo de Barzilai y Zohar (2012) en una investigacién sobre
cognicion epistémica y comprension de multiples docu-
mentos. Dicho guién fue modificado y ampliado con la
finalidad de suscitar categorias que permitieran ampliar
los marcos referenciales tradicionales de la cognicién
epistémica. Asi pues, se incluyeron grupos de preguntas
orientadas a que los y las participantes hablaran sobre
coémo se sintieron afectiva y motivacionalmente con res-
pecto a la lectura de los documentos. También se agrega-
ron preguntas acerca de las estrategias empleadas para
resolver el problema que fue planteado por el investiga-
dor. Y, ademés, se formularon preguntas sobre sus repre-
sentaciones acerca de la naturaleza del conocimiento, los
medios de justificacion de éste y la ética en la construc-
cioén de conocimientos.

Finalmente, los datos se analizaron con técnicas de co-
dificacién. Para ello, se tomaron como punto de partida
las dimensiones de la cognicién epistémica propuestas por
Chinn y sus colaboradores (2011), aunque en el proceso de
investigacion emergieron categorias y subcategorias que
propias de este estudio.

4. Resultados

Los resultados que se presentan a continuacién corres-
ponden a una identificacién y descripcion de las representa-
ciones vinculadas con la cognicién epistémica manifestada
por parte del grupo de estudiantes entrevistados. Las cate-
gorias que emergieron corresponden a (1) las motivaciones
y sensaciones epistémicas, (2) las virtudes y vicios epistémi-
cos, (3) la certeza y estructura del conocimiento y (4) la fuen-
te y justificacion del conocimiento (Tabla 3). Las descripcio-
nes fueron realizadas en el contexto del desarrollo de una
actividad de comprensién de multiples documentos, por lo
que ellas siempre irdn situadas en ese escenario epistémico.

Tabla 3. Categorias y subcategorias de la cognicién epis-
témica.

Cognicién Epistémica

Categorias Subcategorias
Motivaciones y sensacio- ¢ Interés cognitivo.
nes epistémicas ¢  Perplejidad.

*  Sensacién de familiaridad.

*  Satisfaccién y significado.

¢ Expresion de las emociones.
Virtudes y vicios episté- *  Honestidad intelectual y contri-
micos bucién social.

*  Apertura al didlogo.

*  Deshonestidad intelectual.
Certeza y estructura del *  Relativismo epistémico.
conocimiento *  Estabilidad epistémica.
Fuente y justificacion del e  Eltestimonio como fuente y jus-
conocimiento tificacién del conocimiento.

e La experiencia personal como
fuente y justificacion del cono-
cimiento.

Fuente: Autor (2021).

4.1. Motivaciones y Sensaciones Epistémicas

Uno de los topicos que es relevado transversalmente
por los y las estudiantes tiene relacién con la dimensién
afectiva-motivacional de la cognicién epistémica. En efecto,
hacen referencia a las motivaciones que les conducen a rea-
lizar la actividad asignada y, adicionalmente, a las sensacio-
nes que suscita la exposicién a multiples documentos. Se ha
preferido el término de sensaciones frente al de emociones
porque es mas amplio y permite dar cuenta de una paleta
de experiencias afectivas mas extensa. Ademas, cabe sefialar
que lo que distingue a estas motivaciones y sensaciones es
que tienen como objeto alguna dimension de la naturaleza
del conocimiento y/o sus procesos de adquisicion.

4.1.1. Interés Cognitivo

Una de las primeras motivaciones de la que dan cuen-
ta las personas entrevistadas es el ‘interés cognitivo’. Esta
categoria denota motivos de aprendizaje que los y las es-
tudiantes tienen para realizar la tarea a la que estan ex-
puestos. Dicho interés emerge por el deseo de beneficiarse
de la lectura, aprendiendo sobre un tema que consideran
relevante para si mismos. De igual modo, otro de los inte-
reses manifestados consiste en el deseo de involucrarse en
la controversia planteada por la divergencia en el conteni-
do de los maltiples documentos que fueron leidos.

[...] enrealidad podria ser como la pasiéon por aprender mas o el gusto
[...] como que me emocionaba o me interesaba bastante el tema, en-
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tonces como que eran como hartas sensaciones del intentar aprender
y entender més sobre otras cosas [...].

(Estudiante 1)

[...] me hace sentir como participe y generar mi propio punto de vista
buscando hacer ver a los demas de otra forma [...] de manera mas em-
patica y no tan egoista [...].

(Estudiante 4)

4.1.2. Perplejidad

Otra de las sensaciones manifestadas por los y las estu-
diantes consiste en la perplejidad. Esta categoria hace re-
ferencia a un estado de desequilibrio cognitivo producido
por la divergencia en el contenido expuesto en la lectura de
multiples documentos. Esta es una sensacién que conduce
a los y las participantes a realizar un andlisis sobre lo que
estan leyendo para superar el desconcierto provocado. Por
ejemplo, al preguntarle a una de las participantes por sus
impresiones acerca de los documentos, plantea la confu-
sién que le provoca un documento en relacién con sus pro-
pias ideas con respecto al tema que esta siendo revisado.

El primer documento me confunde porque siento que, aunque tenga-
mos las mismas células entre animales y nosotros... no creo que esa
sea el motivo principal por el que deberiamos utilizarlos para hacer
experimentos... Siento que es como una excusa, puede ser.

(Estudiante 2)

Por otra parte, la perplejidad puede ser provocada por
una expectativa acerca de como deberia estar articulado
un documento argumentativo sobre un tema tan comple-
jo como la experimentacién en animales no humanos. De
esta manera, cuando los y las estudiantes encuentran una
incongruencia entre sus representaciones previas acerca de
cémo deberia estar construido un buen documento y el que
se encuentran leyendo, pueden caer en un desequilibrio
cognitivo, que los moviliza a darle algun tipo de sentido.

Y me pareci6 curioso que la parte donde decia que era mejor utilizar
animales que humanos era stper poco la cantidad de argumentos que
daban [...].

(Estudiante 2)

4.1.3. Sensacion de familiaridad

La sensacién de familiaridad hace referencia a un es-
tado donde el/la estudiante siente comodidad frente a la
actividad. Esta comodidad puede surgir debido a que ya
han tenido contacto anteriormente con el tipo de conteni-
do que aparece en los mdltiples documentos, lo que les
permite hacer una integracién mental entre el contenido
nuevo y las representaciones previas con mayor fluidez.

[...] me senti como en mi salsa [risas] porque cuando yo era chica tenia
comparieras que me hablaban siempre de eso [...] entonces, ya tenia
como una idea mas o menos de lo que era la utilizacion de animales
en los experimentos.

(Estudiante 2)

Por otra parte, la sensacién de familiaridad puede no
sOlo estar relacionada con el contenido presente en los
multiples documentos, sino también con el tipo de activi-
dad que se esta desarrollando. En efecto, el haber interac-
tuado anteriormente en situaciones donde se manifiestan
puntos de vista divergentes y se contrastan argumentos

permite que los y las estudiantes tengan una idea acerca
de coémo pueden solucionar el problema que la actividad
les plantea.

Es que yo ya he leido bastante, entonces ya sé las cosas que mas o me-
nos me interesan y las que no. Entonces, cuando uno tiene como una
costumbre de leer y analizar textos ya tiene como cierta facilidad [...]
entonces uno basdndose en la experiencia anteriormente en la misma
actividad, uno va sabiendo mds o menos qué hacer [...].

(Estudiante 5)

En este sentido, los conocimientos previos y la parti-
cipacién constante en actividades de estas caracteristicas
permiten a los alumnos y las alumnas empoderarse de las
situaciones epistémicas en que se ubican.

4.1.4. Satisfaccion y significado

La presente categoria hace referencia al tipo de sensa-
ciones que experimentan los y las participantes cuando
logran algin aprendizaje y/o un producto que puede
resultar importante para ellos o ellas. La satisfaccién es
experimentada por el alumnado cuando valoran positiva-
mente la meta epistémica alcanzada, la cual puede ser una
comprension, la construccién de un conocimiento u otro.
Una de las causas que puede provocar esta sensacion es el
hecho de poder exponer un posicionamiento frente a un
problema que es considerado como significativo para ellos
y ellas.

Me senti entretenida [...] en el hecho de que puedo formular mi pro-
pia postura en base a lo cientifico, tomando tanto sea como bueno
o malo [...] eso me hizo sentir bien, dar una opinién fundamentada.

(Estudiante 4)

De igual modo, la percepcién de estar frente a una tarea
compleja tal como la comprension de multiples documentos
y poder resolverla satisfactoriamente desde la perspectiva
de los propios estudiantes puede producir una sensacion de
competencia que fortalece la autoestima en el o la estudiante.

En debates me gusta tener la razén para sentirme bien yo creo [...]
para sentir que, no sé, que puedo [...].

(Estudiante 1)

Asi, la sensacion de satisfaccion y significado surge de
la toma de conciencia de las propias capacidades para re-
solver problemas complejos.

4.1.5. Expresion de las emociones

Una tltima categoria que emerge con respecto a las mo-
tivaciones y sensaciones epistémicas hace referencia a las
representaciones que los y las estudiantes tienen sobre el
rol que cumplen las emociones en las problematicas que
emergen en un problema controversial abordado en la
actividad de comprensién de multiples documentos. En
efecto, al tratar un tema sensible como la experimentacion
en animales no humanos, conduce a los y las participan-
tes a reaccionar emocionalmente hacia la informacién que
van explorando. Ejemplos de ello puede ser la tristeza o el
€nojo que provoca conocer que ocurren situaciones inde-
seadas por ellos y ellas.

Como que senti que la tristeza e impotencia se mezclan en una [...]
como que senti tristeza al ver que eso sigue pasando [la experimen-
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tacién con animales no humanos] y son casos como del 2013 mas o
menos [...] entonces como que, aunque tu intentes luchar porque ya
no sigan pasando este tipo de cosas ya no te van a escuchar mucho.

(Estudiante 2)

Senti enojo ver que los que ocupan animales en experimentos no se
puedan dar cuenta de que también sienten y sufren.

(Estudiante 3)

A esterespecto, algunos participantes expresan una valo-
racién negativa hacia la presencia de este tipo de emociones
en la construccién de conocimientos o en la busqueda de
alcanzar metas epistémicas vinculadas con la comprension
o el entendimiento. En esta linea, expresan la importancia
de anteponer elementos racionales por sobre los sentimen-
tales, ddndole un valor epistémico mas alto a lo cientifico.

[...] yo creo que las emociones no deberian estar muy presentes a la hora
de afrontar un tema tan serio, no utilizarlas al 100% [...] me refiero a no
basar tu opinién al sentimiento [...] tomando en cuenta sus emociones
por sobre las razones [...] cientificas que se estdn argumentando [...].

(Estudiante 4)

De igual modo, la valoracién negativa que existe hacia
la presencia de emociones en los problemas expuestos en
los multiples documentos les conduce a desarrollar una
autorregulacion emocional, tomando conciencia de que
pueden caer en sesgos. Aspectos como el contexto y las in-
tenciones de los autores y las autoras de los documentos se
asoman como aspectos mas relevantes que una evaluacién
basada en estados emocionales como el enojo.

[...] al principio senti enojo, pero creo que es importante leer todo pri-
mero y luego ver sila emocion de enojo debe seguir segtin lo que dice
el texto en si, porque [...] no podriamos saber el contexto sobre qué
estaban haciendo [...] el contexto sobre qué hacen estos animales o los
métodos que aplican [...].

(Estudiante 3)

[...] yo creo que en cierto grado si me afectaron esas emociones porque
puede que no sepa como implementar muy bien una tesis neutra al
respecto, entonces posiblemente mis respuestas estén mds desviadas
en contra de la experimentaciéon animal [...]. Entonces siento que igual
si afectd, pero intenté que no lo hiciera y mds bien quise explicar lo
que entendi objetivamente del tema.

(Estudiante 5)

4.2. Virtudes y vicios epistémicos

Esta categoria hace referencia a las representaciones y
juicios que las y los estudiantes generan en torno a la di-
mension ética en la produccién de conocimiento. Asi pues,
cuando hacen juicios de valor positivos con respecto a ac-
ciones epistémicas, se habla de virtud epistémica. Por el
contrario, cuando realizan juicios negativos con respecto a
una préctica epistémica, se habla de un vicio.

4.2.1. Honestidad intelectual y contribucion social

La honestidad intelectual es entendida por los y las
participantes de dos maneras. La primera hace referencia
a la valoracién positiva de posturas que defienden pun-
tos de vista que consideran éticamente vélidos. Es decir,
ponen en juego sus representaciones ético-morales para
valorar alguna de las perspectivas presentadas en los do-
cumentos.

Si [...] también puede ser algo de comodidad [...] me siento cémoda
defendiendo algo que sé que no es corrupto.

(Estudiante 2)

Por otra parte, también se considera como una virtud el
desarrollo de posturas que consideren éticamente validas, y
también abogan por la busqueda de un punto de vista pro-
pio de la forma mas completa posible, de tal modo que pue-
da impactar positivamente en su audiencia. Por lo tanto, una
préctica virtuosa seria el intento por fundamentar un punto
de vista de forma convincente, recurriendo a evidencia. Asi
pues, podrian generar algtin impacto positivo en otros y otras.

De la situacién de la contribucién, puede ser por ejemplo cambiar o
hacer ver a las personas de lo importante [...] ciertos casos de contro-
versia [...] como contribuir de manera positiva [...] porque si tienes
una opinién bien formulada y estds argumentando del porque estés
a favor de ser vegetariano por dar un ejemplo [...] puedes influir en
alguien de manera positiva y esa persona cambie su forma de ser y
ver en el mundo [...] entonces eso es contribuir a un cambio positivo
en la sociedad [...].

(Estudiante 4)

4.2.2. Apertura al didlogo

También se considera como virtud intelectual la capaci-
dad de apertura al didlogo en lo que respecta a un tema sen-
sible. El reconocimiento de posturas extremas que conducen
a sesgos se valora negativamente ya que generan equivocos
y malos entendidos. De este modo, se plantea como un ideal
dentro de una controversia la capacidad de entender lo que
quiere decir el otro y escuchar sin prejuicios.

Entonces, hay mucha gente que al ser extremista y no querer escuchar a los
demds se ciegan y no quieren entender el porqué de lo que uno dice [...]
me ha pasado con mucha gente por ejemplo que yo me he querido expre-
sar de cierta manera, sobre ciertos temas delicados [...] pero gente que es
muy extremista y muy cerrada a la expresién de los demds provocan malos
entendidos a como yo pienso y a lo que yo quiero llegar con lo que digo.

(Estudiante 5)

4.2.3. Deshonestidad intelectual

La deshonestidad intelectual es asociada por las y los
participantes en relacion con el uso consciente de fuentes
de informacién de mala calidad o que contienen algtn
tipo de sesgo con la finalidad de presentar como vélido un
punto de vista determinado. Por ejemplo, en referencia al
uso de documentos percibidos como poco fiables, una de
las participantes indica que podria utilizarlos con la inten-
cién de mostrar que tiene razoén. Pese a ello, reconoce que
es una practica indeseable.

No [...] yo lo hago no més. O sea, digo si, estd mal, pero intento hacer
justicia. Asi que si, me gusta tener la razén.

(Estudiante 1)

Esto altimo podria estar relacionado y fundamentado
con una vision relativista en torno al conocimiento, don-
de se considera que, en funcién del contexto y creencias
de cada persona, la validez de los documentos puede ser
variada. Asi pues, se podria desprender un sesgo al mo-
mento de aplicar criterios para evaluar objetivamente la
informacién de la que disponen.

Para mi obviamente tienen mayor validez los documentos que apo-
yan mi postura si quiero hablar sobre algo [...]. Pero otra persona que
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apoya algo diferente se apoyaria en otros documentos. Entonces, en-
cuentro que todos los documentos tendrian validez dependiendo del
punto de vista de la persona.

(Estudiante 1)

4.3. Certeza y estructura del conocimiento

Por una parte, la presente categoria hace referencia a
las representaciones que los y las estudiantes tienen acerca
del grado de certidumbre que pueden alcanzar distintos
tipos de conocimientos. Asi pues, muestran creencias que
oscilan desde la idea de que se puede llegar a una certeza
absoluta de los saberes hasta un relativismo més o menos
radical que sugiere que todo conocimiento es tentativo y
cambiante. Por otra parte, esta categoria también da cuen-
ta de las creencias que los y las estudiantes tienen acerca
de como se estructura el conocimiento, donde la mayoria
va a dar cuenta de la idea de que el conocimiento esta
conformado por una red de enunciados interrelacionados
entre si que en su conjunto explican un fenémeno.

4.3.1. La certeza del conocimiento

Esta categoria hace referencia a las representaciones
que las y los estudiantes tienen en torno al grado de certe-
za que podria alcanzar algtn tipo de conocimiento deter-
minado. Una de las dimensiones que se puede identificar
denota posturas relativistas acerca del saber. Esto quiere
decir que hay estudiantes que consideran el conocimiento
como un fenémeno cambiante, que siempre esta en evolu-
cién. Asi pues, lo que hoy se considera como verdadero, en
otro momento podria considerarse como falso. Todo de-
penderia de la subjetividad o contexto de los individuos.

Entonces yo creo que por mas que se ha investigado por lo que se
muestra en los documentos, yo creo que adn sigue y va a seguir en
controversia. No hay una respuesta definitiva para estas cosas. No
hay una respuesta definitiva para nada en realidad yo encuentro.
Todo puede cambiar de la noche a la mafiana.

(Estudiante 1)

No obstante, hay participantes que muestran una vision
alternativa con respecto a la construccién del conocimien-
to. En efecto, considerando especificamente conocimien-
tos de tipo cientificos, argumentan que hay saberes que
son dificilmente cuestionables. Por lo tanto, emerge una
representacion del saber como un fenémeno mas o menos
estable en el tiempo y resistente al cambio.

Me refiero que la ciencia no es algo que yo considere que sea de pun-
tos medios de tal vez 0 méds o menos [...] es un si o es un no.

(Estudiante 4)

Por lo tanto, encontramos dos posturas que podriamos
considerar opuestas e irreconciliables. En la primera, apa-
rece un relativismo radical, mientras que en la segunda
un objetivismo radical. En este contexto, también se logra
identificar una representacion intermedia con respecto a
la certeza, donde se plantea que, si fuésemos capaces de
integrar posturas y argumentos, podriamos arribar a un
acuerdo en lo que respecta a un saber.

Yo creo que mas bien que responder una pregunta se podria hablar
del tema de una manera muy neutra, poniendo los pros y los contras
y tomando varios puntos de vista que se puedan captar [...] entonces
yo creo que si, es posible solucionar el problema, pero, deberia ser un

documento que muestre de manera neutral la situacién para que cada
persona pueda sacar su propia conclusién [...].

(Estudiante 5)

4.3.2. Estructura del conocimiento

Esta categoria hace referencia a las representaciones
que las y los participantes tienen acerca de la manera en
que podria estar organizado el conocimiento. De acuerdo
con lo expuesto por los y las estudiantes, coinciden en la
interrelacién que existiria entre los diversos documentos.
Por una parte, esto se ve reflejado en la idea de que, para
poder ingresar en alguna controversia, es necesario inte-
ractuar no sélo con las perspectivas que apoyan las creen-
cias personales, sino también con posturas alternativas ya
que pueden enriquecer una discusién y forman parte del
cuerpo de saberes sobre un tema determinado.

Para cerrar una controversia creo que pueden ser necesarios muchos
documentos porque uno siento que serfa muy generalizado [...] usando
varios documentos se tiene de donde rescatar mas informacion, porque
si nos quedamos con la informacién de una sola cosa puede que este-
mos omitiendo otro tipo de posibles hipétesis o posibles preguntas [...].

(Estudiante 4)

Por otra parte, estd la idea de que el conocimiento no
estd organizado como enunciados aislados e independien-
tes entre si. Los enunciados tendrian sentido sélo dentro
de un contexto de conocimiento, aunque también socio-
histérico.

El contexto creo que es importante porque una persona puede argu-
mentar sobre si le preguntan sobre ese tema en especifico [...] es como
sumergirse como en el escenario que esas personas en ese momento
hayan atravesado [...].

(Estudiante 3)

4.4. Fuente y justificacion del conocimiento

Esta categoria hace referencia al origen que tiene el co-
nocimiento y cuéles son los medios de justificacion que
tienen. Uno de los elementos que se repite con frecuencia
entre los y las participantes es la confianza en el testimo-
nio experto con respecto a un tema. Ahora bien, las y los
estudiantes reconocen que existen testimonios que son
mas vélidos que otros y, para identificarlos, es importante
rastrear el contexto de produccién en que se emiten. Crite-
rios que consideran relevantes son el nivel de estudios que
tiene cada autora o autor, su historial investigando algtan
tema en particular y la institucién académica de la que for-
ma parte. De igual manera, toman en cuenta la fecha de
publicacién de los documentos, pues ayuda a determinar
lo actualizado que puede estar un testimonio.

Yo creo que son importantes ya que podria por ejemplo haber [...] no
sé, yo no tengo idea si uno de ellos hizo algtn estudio mas profundi-
zado en el tema o si alguno de ellos tuvo que ver en realidad con el
testeo en animales, si particip6 en alguna asociacion o si ellos mismos
lo hicieron, no tengo idea [...] asi que yo encuentro que si, ayuda igual
conocer al autor.

(Estudiante 1)

[...] si, y también la universidad que respalda el documento y tam-
bién la fecha de publicacion [...] porque si bien es cierto hay diferen-
cias en los afios, entonces eso también podria basar en la informacién
de qué tan actual sea o qué tan concreta sea lo que estdn diciendo
[...]. Por ejemplo, si hablamos de una revista que fue publicada en los
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90 acerca de la experimentacién animal y leemos otro documento de
ahora, de 2019, sabemos que es necesario tomar en cuenta lo que men-
ciona el cientifico de los 90, pero basar mds en la evolucién que tiene
todo el proceso del 90 hasta 2019 [...] y ver cémo cambian las cosas.

(Estudiante 4)

Por otro lado, también surge la idea de que la autoridad
por si misma no es una justificaciéon y que ésta puede ser
cuestionada. De esta manera, también cabe el desarrollo de
una postura critica frente a los saberes que son emanados
desde superiores epistémicos, entendiendo que a pesar de
sus credenciales para abordar un tema también pueden es-
tar equivocados. Asi pues, emerge una representacion de
acuerdo con la cual el conocimiento puede ser justificado
en la medida que se siguen criterios rigurosos tal como el
uso de razonamientos adecuados o evidencia significativa
con respecto a una problematica.

[...] si [...] aunque no todas las personas pueden tener una misma opi-
nién o ser mas [...] tener mas conocimientos sobre uno [...] no creo que
todas las personas que estén un escalon sobre nosotros tienen la razén.

(Estudiante 3)

Lo primero que yo personalmente hago a la hora de cuestionar a al-
guien es escuchar sus argumentos y analizarlos [...] uno a uno. Luego
de eso, voy a buscar o voy a indagar acerca de lo que él est4 diciendo
[...] o por ejemplo buscar una fuente que me diga que es cierto o men-
tira. Puede ser un libro, una pégina, un sitio cientifico, una revista
cientifica, etc. [...] y en base a si es cierto o no es cierto voy a contraar-
gumentar de la misma forma en que lo esta haciendo €l [...] basando-
me en cosas cientificas obviamente.

(Estudiante 4)

5. Discusion

A la luz de los resultados expuestos, cabe mencionar
que los hallazgos son coherentes con los estudios tedri-
cos y empiricos que se han realizado anteriormente con
respecto a la cognicién epistémica. En efecto, emergieron
categorfas vinculadas con lo afectivo-motivacional que
ha sido problematizadas por Muis y sus colaboradores
(2015). Asimismo, surgieron aspectos relacionados con
las virtudes y vicios epistémicos formuladas por Chinn y
sus colaboradores, asi como otras categorias tradicionales
como la certeza, estructura, fuentes y justificaciéon del co-
nocimiento (Chinn et al., 2011; Hofer & Pintrich, 1997).

En este sentido, uno de los aportes significativos de la
presente investigaciéon radica en la unificacién de todas
estas categorias que habian sido investigadas de manera
aislada y, por lo tanto, perdieron de vista la complejidad
de este fenémeno (Kelly, 2016). Asi pues, se ha planteado
un marco de referencias ampliado acerca de la cognicién
epistémica, buscando describir cada categoria de manera
contextualizada. De esta manera, los procesos que compo-
nen la cognicién epistémica han tenido descripciones enri-
quecidas en funcién de estudiantes especificos situados en
un contexto disciplinar y sociocultural particular.

En esta linea, profundizando en la descripcion de las
categorias que emergieron con respecto a la cognicion
epistémica, también se han podido establecer interaccio-
nes que existen entre ella con el pensamiento y compor-
tamiento cognitivo de los y las participantes. Asi pues, se
ha podido observar como interacttian distintos tipos de
creencias con el desarrollo de actividades vinculadas con
la comprensién de multiples documentos. Esto posibilita

comprender como perciben el mundo complejo en que es-
tamos y cuéles son las representaciones que les permiten
desenvolverse de manera 6ptima en él.

Ejemplos de lo anterior puede ser el establecimiento
de vinculos entre la satisfaccion producida por la parti-
cipacién en la construccién de conocimientos con el se-
guimiento de préacticas virtuosas. Asimismo, se pueden
concebir relaciones entre las ideas acerca de la certeza del
conocimiento, que cuando son cientificistas, pueden gene-
rar una mayor inclinacién hacia la busqueda de documen-
tos validados en el marco de una comunidad cientifica y
prestar mayor atencion a las credenciales con el propédsito
de encontrar superiores epistémicos.

Por otra parte, los y las participantes de este estudio
ponen de manifiesto la importancia de buscar una edu-
cacion centrada no sélo en lo cognitivo, tal como ya ha
sido propuesto por diversos educadores y educadoras y
psicologos y psicologas (e.g. Kincheloe, 1999; Gardner,
1993). Es importante también pensar en el desarrollo de
las dimensiones afectivas (Muis et al., 2018) y lo ético en
la construccién de saberes (Chinn et al., 2011). Tomar en
consideracién estos factores puede servir como orien-
tacion para la préctica y formacién docente. En efecto,
una de las principales preocupaciones dentro de la li-
teratura en cognicién epistémica es generar cambios en
las representaciones de estos con la finalidad que pue-
dan ampliar sus intervenciones pedagogicas (Brownlee
et al., 2017).

Ahora bien, cabe destacar que este estudio también pre-
senta limitaciones. La primera de ellas tiene relacién con la
muestra, pues ha sido delimitada seleccionando un grupo
de estudiantes muy especifico. Por lo tanto, el panorama
que ofrecen con respecto a la cognicién epistémica puede
suscitar dimensiones muy determinadas por la particu-
laridad de los y las participantes. De esta manera, queda
formulada la pregunta sobre como podrian ser las repre-
sentaciones de la cognicién epistémica de estudiantes que
se desenvuelven en otros contextos socioculturales, acadé-
micos y/o disciplinares.

En este sentido, es relevante hacer el llamado a conti-
nuar con estudios en esta misma linea para profundizar
en el sistema de representaciones acerca de la naturaleza
del conocimiento y procesos de adquisicién que tienen las
personas. Sobre todo, atendiendo a poblaciones con dife-
rentes caracteristicas y, asi, enriquecer la cantidad de cate-
gorias y descripciones posibles en torno al fenémeno es-
tudiado. Cabe mencionar, en todo caso, que la limitacién
mencionada no implica buscar en oposicién una muestra
que permita obtener resultados generalizables. Lo impor-
tante radica en comprender con mayor profundidad la
cognicion epistémica de personas que se ubican en contex-
tos poco explorados (Hofer, 2008).

Otro desafio es ampliar la posibilidad con respecto a los
contextos de exploracién de la cognicién epistémica. La si-
tuaciéon de pandemia que nos afecta en este momento es
una posibilidad de comprender cémo opera la cognicién
epistémica en un mundo donde la barrera entre lo digital y
lo humano se elimina cada vez mds. Somos sujetos en per-
manente interaccién con informacién a través de medios
virtuales, lo que levanta preguntas asociadas a cémo las
personas se representan en relacién con el conocimiento
en un periodo como el presente (Jandric¢ & Hayes, 2020).
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6. Conclusiones

La cognicién epistémica involucra una amplia gama
de representaciones en torno a la naturaleza del conoci-
miento, sus procesos de adquisicion y su influencia en el
pensamiento y comportamiento cognitivo de las personas.
Un desarrollo de representaciones criticas permite que las
personas se puedan desenvolver eficientemente en activi-
dades que involucran la comprensiéon de multiples docu-
mentos. De igual manera, es posible formular la hipétesis
de que podrian favorecer diversos tipos de practicas epis-
témicas.

Debido a la importancia que podria tener la cogniciéon
epistémica en el desarrollo de pensadores criticos, resul-
ta pertinente poner de relieve en todas las comunidades
educativas el rol de esta dimensién del pensamiento. Esto
implica fomentar la reflexién en torno a la dimensién epis-
témica que existe en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, pues permite una interaccién mas virtuosa con el
conocimiento de las distintas disciplinas que contemplan
los planes de estudio de cada pais. En este sentido, es im-
portante insistir en la necesidad de visibilizar y pensar cri-
ticamente acerca de las representaciones epistémicas que
tenemos con respecto a la naturaleza del conocimiento y
los medios a través de los cuales lo adquirimos.

Por dltimo, queda mencionar que lo anterior no se
podria lograr sin considerar dimensiones que tradicio-
nalmente han sido relegadas en el 4mbito educativo, tal
como lo afectivo-motivacional y lo ético. Por lo tanto, en el
presente trabajo se plantea la necesidad de fomentar la re-
flexién epistémica entre los diversos actores que participan
en los procesos educativos. Sin duda, esto serviria para en-
riquecer las relaciones pedagodgicas. Esto podria orientar-
nos hacia una educacién mas inclusiva, que reconoce que
las personas podemos reflexionar en torno al conocimiento
desde distintas perspectivas, no sélo la racional-intelectual
que ha sido puesta de relieve por la tradicién.
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1. Introduccion

una serie de condiciones histéricas y representacionales que los hace tnicos. Por ello, es necesario
analizar cada término para reconocer sus aproximaciones y diferencias filoséficas, semdnticas, técnicas
y operativas. Esta investigacién tiene un enfoque cualitativo de tipo documental. Se procesaron 21
articulos indexados en los repositorios de Redalyc, Scielo y ERIC. En dichos articulos se define o explica
a fondo los conceptos de EC, EP y AV. La informacién fue codificada con el Software MAXQDA, que
facilit6 el tratamiento de los textos. Se generé un cuadro de doble entrada para la organizacion de los
resultados y su posterior discusion. Las categorias de andlisis fueron el origen histérico del concepto, la
construccion conceptual, la integracién, el potencial, la obligatoriedad, los contenidos de aprendizaje,
el desarrollo de autonomia, la temporalidad, la espacialidad, el rol del aprendiente y los objetivos
de cada esquema de aprendizaje. Se encontré que existen una serie de semejanzas, como la idea de
continuidad y de formacién profesional. En cuanto a las diferencias, lo mas relevante fue la sincronia
y diacronia de los momentos de aprendizaje, asi como su intencionalidad y los actores involucrados.

ABSTRACT

Continuing education (CE), lifelong education (LLE), and lifelong learning (LLL) are concepts that
are often used in an undifferentiated way to refer to learning experiences that happen in a continued
way. These concepts share characteristics and attributes that bring them together conceptually.
However, each is determined by a series of historical and symbolic conditions that make them unique.
Therefore, it is necessary to analyze each term to recognize their philosophical, semantic, technical,
and operational coincidences and differences. This article presents qualitative research following a
documentary approach. Twenty-one indexed articles from Redalyc, Scielo, and ERIC repositories
were processed. In these articles, the concepts of CE, LLE, and LLL are defined or explained in depth.
The information was encoded with the MAXQDA Software, which facilitated the processing of the
texts. A double-entry table was generated for the organization of the results and their subsequent
discussion. The categories of analysis were the historical origin of the concept, conceptual construction,
integration, potential, obligation, learning content, development of autonomy, temporality, spatiality,
the role of the learner, and objectives of each learning scheme. It was found that there are a series
of similarities, such as the idea of continuity and professional development. The most relevant
differences were the synchronicity and diachrony of the learning moments, their intentionality, and
the actors involved.
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disertaciones tedricas permiten ahora concebir al aprendi-

Décadas atras, se consideraba que los individuos solo
aprendian durante su transito por la escuela formal, des-
pués de su estancia en la institucion escolar se reducian
sus oportunidades de aprendizaje y desarrollo. Multiples

*Autor/a principal: Roberto Ochoa Gutiérrez. Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla. Facultad de Filosofia y Letras. Av. Don Juan de
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zaje como un proceso poliforme que toma lugar en con-
textos y momentos variados (Hernandez Pina et al., 2009).
Estas modificaciones en los esquemas de aprendizaje han
permitido conceptualizar la educacién y el aprendizaje de
diversas maneras.

El aprendizaje funciona a un nivel multimodal, cual-
quier situacién puede ser una oportunidad valiosa de
aprendizaje significativo, incluso aquellas que ocurren en
la informalidad Por ello, se han ampliado las maneras de
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concebir el proceso de aprendizaje y el rol de la escuela de-
bido a que los escenarios de construccién del conocimien-
to se han diversificado. Ha caducado la idea de un apren-
dizaje monopolizado por la escuela tradicional, hoy en dia
se ratifica una amplia gama de posibilidades que van mas
alla del unidimensional concepto de aprendizaje mediado
por el maestro como transmisor, el estudiante como recep-
tor y la escuela como institucion centralizadora.

Las formas que han tomado la educacién y el apren-
dizaje son diversas. Términos como andragogia o educa-
ciéon a distancia son hoy en dia conceptos que han per-
meado en el imaginario colectivo y se han instalado en
la terminologia educativa. Tal proliferaciéon de conceptos
propicia que exista confusién semantica y se corre el ries-
go de emplearlos de forma indiferenciada. Tal es el caso
de la educacién continua, educacién permanente y apren-
dizaje a lo largo de la vida, conceptos que suelen asumirse
erréneamente como sinénimos cuando existen acepciones
que los alejan diametralmente. Sin embargo, existe entre
ellos aproximaciones conceptuales que propician esta am-
bigtiedad.

Conceptualizar es una de las formas mas elevadas de
inteligencia. A través de la conceptualizacion se alcanza la
“representacién de los rasgos mas generales y esenciales
de los objetos y los fendmenos de la realidad, constituyen-
do los conceptos la forma fundamental con que opera el
pensamiento” (Barrios Fernandez & De la Cruz Capote,
2006, p. 31). La importancia de la conceptualizacién radica
en asumirla como una capacidad tnica de los seres huma-
nos, los cuales son capaces de estructurar su pensamiento
y entendimiento a través de los conceptos y el lenguaje
(Diaz, 2002). Es a partir de la conceptualizaciéon que el in-
dividuo comienza a otorgar significado a sus experiencias
de construccién de conocimiento.

La conceptualizaciéon ha permeado en los diferentes
campos del conocimiento humano, tal es el caso de la edu-
cacién. Al ser un concepto amplio, se han acufiado gran
variedad de términos que nominalizan ideas circundan-
tes a este ambito de la vida humana. Cada dia en el para-
digma educativo, surgen nuevos enfoques, metodologias,
métodos, técnicas y herramientas y con ellos la necesidad
de crear nuevas definiciones para designarlos. Por ello,
es casi imposible no confundirse en un maremagnum de
ideas que suelen tener semejanzas entre si. La existencia
de términos casi indistinguibles es probable; por ello, es
imprescindible reconocer e identificar los rasgos y atri-
butos de cada concepto para, en un primer momento, di-
ferenciarlos semanticamente y en un segundo momento
emplear la terminologia correspondiente cuando se hace
alusién a ellos.

La educacién es en si misma un concepto complejo, exis-
ten infinidad de posibilidades para nominar modalidades
educativas, enfoques de aprendizaje, técnicas pedagogicas
o competencias profesionales. Esta amplitud de posibili-
dades complejiza la situacién puesto que la educacién no
se mantiene estatica, cada dia surgen nuevos vocablos y
locuciones en aras de representar ideas que anteriormente
no existian.

Ante tal situacién, resulta necesario analizarlos concep-
tos que orbitan alrededor de la educacion y el aprendizaje
continuado para delimitar sus propiedades en pos de una
comprension holistica y un empleo critico.

2. Metodologia y materiales

En lo referente a la metodologia, esta investigacion se
disefi6 siguiendo la estructura de un estudio con enfoque
cualitativo y de tipo documental. La actividad documental
se incrementa dia a dia, miles de libros, articulos u otras
fuentes ofrecen informacién que es necesario ordenar y
procesar. El analisis documental fue la metodologia ad
hoc a las necesidades de esta investigaciéon. A través de la
revision documental fue posible discriminar las diversas
fuentes de informacién y estudiar en detalle la literatura
especializada. Mediante el analisis documental fue posible
descifrar a profundidad la informacién subyacente en los
textos (Pefia Vera & Pirela Morillo, 2007).

Se analizaron en profundidad 21 articulos, el criterio
que se sigui6 para la seleccién de los articulos fue que di-
chos textos abordaran conceptualmente alguno de los tér-
minos estudiados en esta investigaciéon. Adicionalmente,
se consideraron los repositorios Redalyc, Scielo y ERIC
como lugares validos de busqueda. Se destaca la incorpo-
racion y tratamiento de articulos publicados en espafiol e
inglés. Los articulos revisados provienen de Brasil, Cuba,
Ecuador, Espana, Estados Unidos, Ghana, Iran, México,
Pert, Rusia, Turquia y Venezuela.

Los articulos se procesaron con el programa de andlisis
cualitativo MAXQDA en su version 20. Dichos articulos
se analizaron seleccionando los segmentos maés relevan-
tes que posteriormente fueron codificados empleando las
siguientes categorias: origen histérico del concepto, cons-
truccién conceptual, integracién, potencial, obligatorie-
dad, contenidos de aprendizaje, desarrollo de autonomia,
temporalidad, espacialidad, rol del aprendiente y objeti-
vos de cada esquema de aprendizaje Se gener6 una matriz
de doble entrada que permiti6 la organizacién de la infor-
macién. De esta manera, fue posible cotejar y comparar los
datos obtenidos.

3. Discusién

El primer aspecto que se considero fue el origen histo6ri-
co de cada concepto (Figura 1). La educacién permanente
(EP) tiene sus fundamentos en el humanismo, basada en
los principios de la Ilustracién y la educacién compensa-
toria. Bajo esta mirada, los individuos pueden compensar
maés adelante en la vida la educacién que se perdid o se
nego anteriormente (Johnson, 2014). El surgimiento formal
del concepto de EP se atribuye al esfuerzo de la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
cia y la Cultura (UNESCO) y sus mdltiples comisiones.
Edgar Faure (1973), junto con la Comisién Internacional
para el Desarrollo de la Educacién, propone el concepto de
‘Aprender a Ser’. Dicho concepto plantea una educacién
permanente y una ciudad educativa (Ttinnermann, 2010)
en la que existe una genuina preocupacion: la educacion
concebida como una necesidad social (Faure, 1973). En ese
momento, la EP se esgrimi6 como la respuesta a una edu-
caciéon compensatoria para adultos, sin embargo, el con-
cepto ha trascendido més alla de la andragogia.

Por su parte, el concepto de aprendizaje a lo largo de
la vida (AV) se acufié formalmente durante el Informe a
la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la educa-
cién para el siglo XXI presidida por Jacques Delors (1996)
y cuyo titulo fue La educacion encierra un tesoro. En dicho
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documento, se propone el concepto de AV como una es-
trategia para la adquisicién de cualificaciones nuevas que
se adapten a los permanentes cambios del mundo (Delors,
1996). De igual manera, el concepto surge como una alter-
nativa de educacion ulterior a la educacién basica, ademas
se encuentra sustentada en la idea de una democratizacién
de la educacién en la que cualquier individuo que tenga la
intencién de aprender algo lo puede hacer.

El surgimiento del concepto de educacion continua
(EC) se remite al ambito laboral. La necesidad de fuerza
de trabajo capacitada obliga a las entidades comerciales,
empresas, centros médicos y educativos a mantener ac-
tualizados a sus trabajadores. Este concepto se encuentra
intrinsecamente ligado a los conceptos de capacitacion y
profesionalizacion, el primero enfocado en la adquisicién
de conocimientos y desarrollo de destrezas para el campo
de trabajo, el segundo en la bisqueda del reconocimiento
de las ocupaciones y del perfeccionamiento profesional.
Desde el siglo XVIII, en paises como Gran Bretafia y Es-
tados Unidos la EC se ha asociado con la educaciéon para
adultos. En el siglo XIX comienzan en muchos paises eu-
ropeos las denominadas clases nocturnas y clases de do-
mingo (Medina Ferrer et al., 2013). Lo anterior sienta los
precedentes y referencias de la modalidad de EC a través
del tiempo. Se concluye que la EC tiene su origen arrai-
gado en el contexto laboral, sin embargo, esta modalidad
educativa puede abarcar otras esferas de la vida humana
como el desarrollo de habilidades tecnolégicas.

Fig. 1. Origen histérico de los conceptos.

En lo que refiere a las construcciones conceptuales (Fi-
gura 2) se encontr6 que la EP es considerada un proce-
so vitalicio (Ibatova et al., 2016); esto permite entenderla
como un proceso inacabado, en constante construccién.
Aunado a ello, se encontré que la EP es asumida como un
principio filoséfico (Johnson, 2014) que supera la nocién
técnica, instrumental u operativa de la educacién. Tam-
bién se presenta como una estrategia de reflexioén (Feijo de
Andrade & Patricio de Arruda, 2014), dando la oportuni-
dad a los aprendientes de pensar criticamente su proceso
formativo. Asimismo, se puede entender la EP como un
principio pedagoégico (Pérez de Maza, 2000), es decir, que
en él se sustenta el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Aligual que la EP, el AV es definido como un proceso,
por lo tanto, es aprendizaje que se construye en un con-

tinuo. Otra representacion del AV es definirlo como un
enfoque de aprendizaje (Kaplan, 2016) que se traduce en
un aparato teérico sobre el cual se pueda entender la na-
turaleza y formas del aprendizaje. Para Ates y Alsal (2012)
el AV es entendido como la bisqueda de conocimientos
voluntaria y automotivada, en ese sentido este tipo de
aprendizaje es movilizado por la volicién del aprendien-
te. En resumen, el AV se define como “toda actividad de
aprendizaje realizada a lo largo de la vida con el objetivo
de mejorar los conocimientos, las competencias y las apti-
tudes” (Belando Montoro, 2017, p. 221).

La primera definicion de la EC involucra las clases para
adultos (Agyepong & Okyere, 2018), la EC surge en el con-
texto laboral por lo que es natural asumir que se asocie
con educacién para adultos. Feij6 de Andrade y Patricio
de Arruda (2014) establecen que la EC funge como un
dispositivo orientado a la formacién laboral, opera en el
marco del trabajo. Por otro lado, se encontré que la EC es
considerada como un programa; no es en si misma una
estrategia de accién, sino que subyace en un marco mas
amplio, la EP. El paradigma de la EP anida la modalidad
educativa de EC; la EC no puede ser considera diferente a
la EP sino parte de ella.

Asimismo, esta modalidad educativa se concibe como
un conjunto de actividades educativas para la actualiza-
cién profesional (Sardinha Peixoto et al., 2013), funda-
mentalmente, la EC ayuda a contrarrestar el progresivo
deterioro de las habilidades profesionales que se da con
el paso del tiempo. Sobre esa misma linea, se tiene que la
EC es considerada un conjunto de actividades orientadas
a extraer de las experiencias cotidianas nuevos elementos
formativos, en ese sentido, la EC guarda un vinculo cerca-
no con la realidad laboral en la que se desarrolla el proceso
de aprendizaje. Pérez de Maza (2000) propone no perder
de vista que la EC es una modalidad educativa a corto pla-
z0, siendo una variante de la EP.

Fig. 2. Definicién de cada concepto.

La tercera categoria de analisis fue la integracién, la
EP y el AV comprenden el aprendizaje que se da en (1) la
educacién formal (EF), aquella modalidad educativa en la
que se obtiene un grado académico y es poco flexible, (2) la
educacién no formal (ENF), esquema educativo en el que
no se obtiene un grado, es flexible y comparte un disefio es-
tructurado como en la EF, y (3) la educacién informal (EI),
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producto de experiencias espontaneas cotidianas (Smitter,
2006). Los conceptos de EP y AV toman lugar en cualquier
momento de la vida de los individuos, desde la cuna has-
ta la tumba (Johnson, 2014), pueden ocurrir en cualquier
contexto, académico, profesional o informal. Por otro lado,
la EC se caracteriza por ser un esquema educativo no for-
mal, ocurre en el contexto laboral. La EC es flexible, no se
obtiene un grado ni titulo, sin embargo, si es posible la ob-
tencion de certificados o diplomas que constaten la adqui-
siciéon de conocimientos o el desarrollo de habilidades.

El siguiente aspecto fue el potencial (Figura 3). Los tres
esquemas de aprendizaje comparten un potencial profe-
sional/laboral, es decir, los tres esquemas de aprendizaje
contribuyen a un desarrollo del individuo para el ejercicio
pleno de su profesion, ocupacién o trabajo (Ibatova et al.,
2016). Particularmente, la EC refiere a la educacion para la
capacitacion laboral en la que se alcanza un aprendizaje
que complementa la formacién universitaria. Este tipo de
educacién opera bajo la 16gica de preparacién de los su-
jetos para situaciones reales en el trabajo, situaciones que
dificilmente pueden ensefiarse durante la estancia en la
universidad. Por lo tanto, su valor radica en esa cobertura
post-universitaria.

En lo que respecta al potencial social, existe una distin-
cioén clara entre el EP y el AV. El primero ciertamente tiene
un enfoque de retribucién y progreso social mientras que
el segundo tiene un enfoque inclinado al desarrollo indivi-
dual y personal (Ttinnermann, 2010; Ates & Alsal, 2012). El
AV dependerd mas de la autonomia e iniciativa personal,
mientras que la EP considera como elementos fundamen-
tales a los actores sociales participes del acto educativo. La
connotacioén social de la EP la posiciona como un esquema
de aprendizaje por y para la sociedad, esta condicién so-
cial predomina en la EP sobre el AV y la EC, esta tltima
persigue cumplir las expectativas generadas por la institu-
cién que oferta la capacitaciéon y no las necesidades socia-
les reales. Es verdad que en el AV también esta orientado
ala inclusion social y al fortalecimiento de una ciudadania
activa sin embrago prevalece una marcada intencién de
favorecer el desarrollo individual (Ates & Alsal, 2012).

Sobre esa misma logica, el potencial cultural varia de
concepto a concepto. La EP propone un desarrollo holis-
tico del ser humano, incluyendo la cultura. En la EP, no
se trata solo de fortalecer saberes académicos o destrezas
laborales, la faceta cultural del aprendiente es de vital im-
portancia. Algo similar ocurre con la AV, el aspecto cul-
tural no es particularmente idealizado, no obstante, si se
considera un elemento constitutivo del ser humano. Mien-
tras tanto, la EC poco o nada contribuye al desarrollo de la
faceta cultural de los aprendientes, esta modalidad educa-
tiva se encuentra anclada en la escena laboral. Es posible
que se desarrolle la dimensién cultural de los participan-
tes, pero de una manera no intencionada.

En el rubro de obligatoriedad se encontré informacion
relevante. La EP y el AV son esquemas de aprendizaje que
no pueden ser catalogados como obligatorios en si mismos
puesto que son conceptos amplios que abarcan desde la
etapa del nacimiento hasta la muerte del individuo, duran-
te este transito se suceden oportunidad de aprendizaje que
son consideradas de cierta manera como obligatorias, tal es
el caso de la educacién primaria y secundaria (Karacabey
& Bozkus, 2019). Para muchos nifios y jovenes no es posi-

ble tener acceso a la educacion bésica obligatoria, por lo
que se descarta que la premisa anterior suceda de manera
axiomatica.

Fig. 3. Potencial/alcance de los tres conceptos.

Ciertamente, la EC surge como una modalidad educati-
va cuyo objetivo es la capacitacién de sujetos para la vida
laboral. Debido a ello, es posible asumir que el nivel de
obligatoriedad de la EC dependerd de las condiciones y
términos que la empresa disponga y siente. Algunas insti-
tuciones educativas, empresas, centros médicos o fabricas
condicionan a sus empleados para obtener o permanecer
en un puesto de trabajo (Santiago Garcia & Najera Ultrilla,
2014). Ante esta evidencia, es posible afirmar que existe
un considerable nivel de obligatoriedad cuando se hace
alusién a la EC debido a que la experiencia de aprendizaje
es la mayoria de las veces inducida por una conveniencia
institucional mas que por el aprendizaje en si mismo. Adi-
cionalmente, la EC sucede en el marco de un cumplimento
burocratico y protocolario dentro de los centros de trabajo.

En lo referente a contenidos de aprendizaje, se tiene que
la AV y el EP no se cifien a ningin campo temaético en
especifico, son conceptos abarcadores. Cualquier tema es
un potencial campo de perfeccionamiento, actitudes en el
hogar, conocimientos en la escuela y destrezas en el lugar
de trabajo son algunos de los ambitos en los que ambos
esquemas se hacen presentes (Tezer & Aynas, 2018). Lo
contrario ocurre con la EC, cuyos contenidos de ensefian-
za se fundamentan en el perfeccionamiento de la practica
profesional. Es cierto que las temaéticas son variadas, sin
embargo, los cursos, talleres o ponencias se disefian con la
intencién de adquirir o actualizar los saberes de la esfera
laboral.

En el aspecto de autonomia existen diferencias de con-
sideracion entre conceptos. Los individuos que transitan
por un proceso de EC son, en la mayoria de ocasiones, im-
pelidos por su organizacién laboral. Empresas e institucio-
nes educativas ofrecen un amplio crisol de cursos, talleres
o ponencias que pueden resultar del interés de los capaci-
tados, esto quiere decir que, pese a que los aprendientes
son instados por sus centros de trabajo, existe un nivel de
autonomia dentro de un marco de heteronomia, al ellos
tener la posibilidad de decidir que aprender.

Por otro lado, el AV enaltece la autonomia como un va-
lor inherente a este esquema de aprendizaje al “responsa-
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bilizar al sujeto de su propia educacién” (Beltran Llava-
dor, 2015, p. 2). De acuerdo a Saban Vera (2010), se espera
que el individuo se convierta en un ser auténomo capaz
de autodeterminar sus objetivos de aprendizaje. Si bien
la EP considera la autonomia como un aspecto valioso, la
participacién de los actores sociales alrededor del apren-
diente es de suma importancia dado que todo grupo social
es educativo (Tunnermann, 2010). Tanto la EP como el AV
preparan al individuo para diferentes formas de autono-
mia y autoaprendizaje (Johnson, 2014).

En el tema de la temporalidad, figuran semejanzas y
diferencias entre conceptos. Como se mencioné anterior-
mente, la EP y el AV se caracterizan por ser esquemas de
aprendizaje diacrénicos, desde esa perspectiva, se consi-
dera cualquier momento en la vida de los aprendientes
como una oportunidad potencial de aprendizaje. Ambas
propuestas de aprendizaje prosiguen durante toda la vida
(Medina Ferrer et al., 2013; Rodriguez Carrillo & Urbay
Rodriguez, 2015). La EC se enfoca en el periodo de tiem-
po posterior a la formacién universitaria, esta modalidad
educativa se focaliza en la actualizacion de saberes, sobre
todo, los necesarios para el desempefio laboral, ocupacio-
nal y profesional.

En lo que respecta a la espacialidad, la EP y el AV pue-
den ocurrir en cualquier lugar. Para estos dos esquemas
de aprendizaje, la construccién de conocimiento se puede
suscitar durante la educacién bésica, la educacién media
superior, la formacién universitaria, durante estudios de
posgrado, a través de la capacitacién laboral o en multi-
ples contextos inclusive los de educacién informal. Tanto
la EP como el AV no requieren de un espacio ni infraes-
tructura determinados para suceder, cualquier lugar pue-
de ser un espacio idéneo para la construccion de un am-
biente de aprendizaje. No es necesario ninguna clase de
infraestructura especial puesto que la EP y el AV son con-
ceptos amplios y abarcadores en los que la oportunidad de
aprendizaje se encuentra latente en cualquier lugar. La EP
y el AV “incluyen cualquier educacion que vaya desde el
hogar, la escuela hasta el lugar de trabajo y cualquier lugar
imaginable” (Tezer & Aynas, 2018, p. 5).

Por su parte, la EC es comtnmente asociada con los cen-
tros de trabajo, estos pueden ser tan variados como hospita-
les, talleres, empresas o centros educativos. Por lo general,
los cursos de educacion continua se ofertan en las instala-
ciones de los lugares referidos, sin embargo, el desarrollo
de la tecnologia ha posibilitado que la capacitacién se oferte
de manera virtual, es decir, no es necesario estar fisicamen-
te en un lugar determinado para acceder a la formacién. A
su vez, la EC se manifiesta en diversas formas, desde cur-
sos, talleres, catedras y ponencias, hasta diplomados.

Otro punto de discusion es el papel de los aprendien-
tes (Figura 4). En este rubro, la EP y el AV comparten el
mismo principio: “cualquier individuo dispone de la po-
sibilidad de actualizarse para adaptarse y acoplarse a los
constantes cambios en la esfera econémica, politica, tec-
noldgica, cientifica, artistica, social, cultural y ambiental
del mundo” (Medina Ferrer et al., 2013). En este punto,
se enfatiza la democratizacion de la educacién, cualquier
persona, sin importar su nacionalidad, religion, grupo so-
cial, género, condicién econémica, edad o nivel académi-
co, puede aprender en cualquier momento de su vida y
renovar esos saberes de por vida.

Por el contrario, la EC esta disefiada de tal manera que
los beneficiarios de esta modalidad educativa son las per-
sonas insertas en el sector laboral (Laal et al., 2014). Médi-
cos, profesores, ingenieros o cualquier tipo de profesion
u ocupacion son susceptibles de aprender a través del es-
quema de la EC, esto limita enormemente los perfiles de
aprendientes que pueden ser considerados en esta moda-
lidad educativa. Por definicién, la EC es una modalidad
compensatoria de la formacién universitaria o educacion
técnica por lo que puede descartarse a la poblacién joven
que aun no trabaja, como nifios y adolescentes. En la ma-
yoria de los casos la educacién continua tiene su razén de
ser por motivos relacionados con el trabajo, aunque exis-
ten multiples situaciones ajenas al trabajo que pueden ser
consideradas meritorias para aprender a través de la EC,
tal es el caso de personas jubiladas o trabajadores inactivos
que desean perfeccionar sus habilidades.

Otro eje de analisis fueron los participantes alrededor
del aprendiente. Desde la mirada del AV, los aprendientes
generan recursos que les permiten conocer qué aprenden
y cémo lo aprenden, lo que Delors (1996) definiria como
aprender a aprender. Estd autonomia propicia que sea el
mismo aprendiente quien se convierta en un sujeto que asu-
me con responsabilidad su propio proceso de aprendizaje.
El individuo autogestiona su aprendizaje. La EP tiene las
mismas consideraciones que el AV, sin embargo, se ensalza
la participacion colectiva y el factor social, el conocimiento
se construye a partir de las relaciones sociales y se busca
una mejora en la comunidad (Johnson, 2014). El factor so-
cial posibilita un aprendizaje significativo e intencionado.

En lo concerniente a la EC, los participantes alrededor
del aprendiente juegan un papel indispensable puesto que
son capacitadores o expertos en sus respectivas dreas los
cuales comparten sus experiencias y propician la construc-
cién de ambientes de aprendizaje efectivos. Los facilitado-
res se abocan a aspectos técnicos y especializados de su
profesion, este conocimiento especifico favorece que los
aprendientes se mantengan actualizados y capacitados en
su ambiente laboral.

Fig. 4. Rol de los aprendientes y personal a su alrededor.

En cuanto a los objetivos de cada esquema (Figura 5), se
encontraron importantes hallazgos. El AV contribuye a la
igualdad de oportunidades (Kaplan, 2016) dado que en este
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esquema no se consideran aspectos como la ubicacién, tiem-
po, edad, estado socioeconémico y educacién. Por otro lado,
Calderén (2016) afirma que el AV esté orientado a “ajustar-
se a las exigencias econdmicas que impone la racionalidad
capitalista neoliberal” (p. 1). De acuerdo a este autor, el AV
responde a un imperativo socioeconémico mas que la preva-
lencia de una bisqueda autentica del desarrollo individual.

Un aspecto coincidente entre el AV y la EC es que am-
bos esquemas persiguen generar mecanismos formativos
en los centros de trabajo (Saban Vera, 2010). Sobre esa
linea economicista, se tiene que el AV tiene también por
objetivo suministrar fuerza laboral mas productiva y efi-
ciente, aspectos que el sistema educativo formal no pudo
resolver (Davila Heitmann, 2013; Prestes & Diniz, 2015).
En ese entendido, el AV tiene implicaciones economicistas
mas serias al pretender mejorar la fuerza de trabajo mun-
dial, el sentido positivo de la idea anterior se conecta con
la busqueda de una efectiva reduccién de la pobreza y la
generacion de mas empleo e inclusion social.

Uno de los principales pilares de la EP es la cobertura
de las necesidades cognitivas y espirituales del hombre
(Ibatova et al., 2016). En ese sentido, la EP tiene un propé-
sito mucho mas trascendente, no solo remite a lo técnico o
lo econémico, sino que se fundamenta en la basqueda de
una plenitud, la EP es un concepto filoséfico que supera la
parte operativa de la EC. Ademas, su objetivo descansa en
la idea de crear condiciones para el desarrollo cultural, so-
cial y profesional del aprendiente. A diferencia de la AV,
la EP guarda serias consideraciones respecto a la mejora
social y cultural, no se estanca en la parte individual. De
acuerdo a Medina Ferrer y sus colaboradores (2013) la EP
estd orientada a construir nuevos modos de convivencia
que permitan alcanzar justicia, libertad y paz.

Entre los objetivos de la EC figura la actualizacion de
las profesiones (Palacio, 2014). El propésito de la EC con-
siste en renovar saberes profesionales y evitar su obsoles-
cencia progresiva. Aunado a lo anterior, la EC tiene como
proposito llenar los vacios que dejan las estructuras curri-
culares formales (Pérez de Maza, 2000). Después de la for-
macion universitaria se presentan nuevas situaciones que
no lograron ser cubiertas durante la estancia universitaria.
Como se ha mencionado, la EC pretende satisfacer las de-
mandas que exige el sector productivo (Andrade Paco et
al., 2009).

Fig. 5. Objetivos de los tres esquemas de aprendizaje.

4. Conclusiones

Desde el enfoque del AV, los individuos se ven alenta-
dos a educarse como resultado de un imperativo econémi-
co, mientras que la EP no persigue alcanzar los objetivos
de una economia, sino el desarrollo individual y comuni-
tario de los aprendientes. La EP es un concepto abarcador
que considera cualquier faceta del ser humano como un
area tentativa sobre la que puede haber mejora a través de
la educacion

La EP es un concepto filoséfico profundo que se enmar-
ca en los ideales de autoconocimiento, realizacién y ple-
nitud humana, mientras que el AV poco se acerca a esa
concepcion elevada, este esquema de aprendizaje apunta a
una mejor eficiencia global y desarrollo econémico, el AV
hace un pronunciado hincapié en las necesidades reales
del mercado de trabajo. La EC se focaliza en la capacita-
ciéon a corto plazo de los trabajadores en funciéon de las
necesidades organizacionales, se cifie a los ideales institu-
cionales por ende su potencial es mas reducido.

En cuanto a la EP y la EC es posible afirmar que la prime-
ra se enfoca en el desarrollo de la autonomia, la reformula-
cién de valores y actitudes y no solamente a una capacita-
cién técnica, aunque es necesario no perder de vista que la
EC se encuentra articulada con la EP, es decir, es parte de la
misma. La EP es de caracter teérico-filoséfico mientras que
la EC es de carécter técnico-operativo. La EP es trascenden-
te, instando a la reflexion; la EC se concreta en el alcance
del logro del area profesional. A través de la EP se rompe
el mito de la edad escolar, entretanto, la EC es ofertada a
aquellas personas que son o que han estado activas laboral-
mente, por lo regular, se trata de adultos.

Adicionalmente, es necesario denotar que cada concep-
to se ajust6 a su tiempo y espacio de surgimiento. En ese
sentido, los tres diferentes conceptos devienen en un con-
tinuo histérico que los determiné en un sentido politico,
cultural y social. Existe una tension subyacente entre con-
ceptos dado que cada uno representa los intereses y pen-
samientos de la época. Ninguno es mejor o peor que otro,
simplemente representan ideas y objetivos distintos por lo
que su tratamiento se tiene que dar con responsabilidad.

Conceptualizar estos tres esquemas de aprendizaje en fun-
cién de sus diferencias y similitudes, contribuird de manera
significativa a (1) incorporar los conceptos de manera asertiva
en el lenguaje educativo, (2) tener una perspectiva mas cla-
ra desde el aspecto semantico, (3) reconocer la etimologia de
cada concepto, y (4) tener claridad antes y durante un proyec-
to de investigacion que incorpore dicha terminologia.
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RESUMEN

En este documento se presentan los principales resultados de una investigacién de caracter
cualitativo e inductivo sobre la Educaciéon Ambiental Intercultural (EAI) realizada en una institucién
de educacion bésica ubicada en Puyo, Pastaza, region amazénica de Ecuador. Se construy6 una teoria
anclada sobre EAI, a partir de las voces de los actores relevantes de este caso de estudio, quienes
evidenciaron las potencialidades de la EAI y los principales retos para posicionarla como una
corriente de educacién alternativa que contribuye a la formacién holistica de nuevas generaciones
de seres humanos comprometidos con la transformacién socioecoldgica para hacerle frente a la gran
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ABSTRACT

This document discusses the principal results of analyzing Intercultural Environmental Education
(EAI) carried out in a primary education institution located in Puyo, Pastaza, Amazon region of
Ecuador. An analytic approach to EAI was built drawing from grounded theory, considering the
voices of the relevant actors for this case study. This article describes the potential of EAI and its main
challenges for positioning it as a major current of alternative education with the potential to contribute
to a holistic formation of new generations committed to the socio-ecological transformation in the
wake of the great crisis of our current present time.
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conflicto con visiones de mundo holisticas; estas tensio-
nes se manifiestan en las formas de interpretar la regién
amazonica; pues desde un punto de vista dominante y
hegemonico, la Amazonia representa un territorio vacio y
salvaje que debe domesticarse y explotarse, esta visién es
promovida por intereses econémicos; pero desde un punto
de vista local y holistico, la Amazonia representa un ‘uni-
verso pluricultural” (Francisco, 2020, p. 9) en donde brilla la
belleza de la diversidad cultural, biolégica y ecosistémica.

La situaciéon problematica a la cual busca atender esta
investigacion se puede ubicar en el marco de una crisis
socioambiental global. Esta crisis ha sido interpretada, a la
luz de intelectuales de la corriente del pensamiento deco-
lonial (Grosfoguel, 2016; Lander & Arconada Rodriguez,
2019; Walsh, 2009), por ejemplo, como una ‘gran crisis’
(Bartra, 2009, p. 192); o una ‘crisis civilizatoria” (Lander
& Arconada Rodriguez, 2019). Esta crisis se expresa en

1. Introduccion

Este articulo surge como fruto de una investigacion de
posgrado en Estudios Socioambientales. El tema central
que abordamos en adelante es la Educacién Ambiental In-
tercultural (EAI), la cual se presenta como una alternati-
va educativa para formar generaciones de seres humanos
con una actitud holistica frente a la manera de interpretar
y existir en el mundo; en otras palabras, busca transformar
las formas dominantes de sentir, pensar y actuar hacia ac-
titudes y comportamientos respetuosos con la naturaleza
para preservar y reproducir los procesos de coevolucion
de la naturaleza que sostienen la vida en el planeta. Estas
visiones de mundo dominantes y hegemonicas entran en
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dimensiones como la ambiental, energética, alimentaria,
migratoria, bélica y econémica; por tanto, hablan de una
crisis sistémica porque tiene multiples problematicas que
se interrelacionan entre si, ocasionando la emergencia de
una gran crisis civilizatoria. Las causas de la crisis tienen
que ver con el comportamiento del ser humano y las pre-
siones ejercidas por este sobre los ecosistemas naturales,
ocasionando dafos irreversibles como el calentamiento
global, lo que ha llegado a alterar el funcionamiento del
planeta Tierra como un sistema (Collado-Ruano, 2017).
Incluso, se ha llegado a proponer la nocién de “antropoce-
no’ (por ej. Trischler, 2017, p. 41), acufiada por el premio
Nobel de quimica Paul Crutzen, para describir la época
geolodgica actual, caracterizada por el cambio en los ciclos
biogeoquimicos del planeta Tierra que han sido alterados
por las actividades antrépicas.

De acuerdo con el contexto anterior, la presente investi-
gacion busca atender a lo que se ha identificado aqui como
una de las causas mas influyentes en la consolidaciéon de
la crisis actual: el pensamiento reduccionista y fragmenta-
rio que se ha posicionado como hegemonico y totalitario,
llegando asi a colonizar y a opacar otras formas de pensa-
miento y de construcciéon del conocimiento. Segtn investi-
gadores como Checkland (2000) y Capra y Sempau (2006),
el pensamiento reduccionista se caracteriza por descom-
poner la realidad y fragmentarla con la intencién de com-
prender los fenémenos del mundo a partir del estudio de
cada una de sus partes. Esto tiene consecuencias tanto en
el campo del conocimiento académico como en la forma
en que interpretamos y nos relacionamos con el mundo;
puesto que, para cada aspecto de la realidad, existe una
disciplina encargada de estudiar ese aspecto especifico,
incluso con sus propias técnicas, pero, generalmente, con
un escaso didlogo y complementariedad con otras discipli-
nas o campos del saber. Esto es propio, por ejemplo, de la
division entre las ciencias sociales y las ciencias naturales,
campos del conocimiento que se complementan a la hora
de interpretar y proponer alternativas frente a la crisis so-
cioambiental.

Siguiendo este hilo, el pensamiento reduccionista no
solamente se expresa en el campo del conocimiento cienti-
fico, sino que también llegd a convertirse en la forma pre-
dominante de ver y actuar en el mundo; esto se refleja es-
pecialmente, en los procesos de dominacién que establecen
unos seres humanos sobre el medio biofisico donde habi-
tan otros seres humanos quienes establecen diferentes ti-
pos de relaciones con su territorio. Estos procesos de domi-
nacioén se caracterizan por la cosificacion, la objetivacion, la
fragmentacion y la separacion de todos los entes naturales,
incluido el ser humano. Algunos soci6logos medioambien-
tales como Aledo & Dominguez Gémez (2001) o Enrique
Leff (2014, como se cité en Beling & Vanhulst, 2019), expli-
can que estas relaciones de dominacién son tipicas de una
racionalidad econémica que se apoya en el pensamiento
reduccionista para consolidar el modelo econémico capita-
lista, el cual se ha convertido en el modelo hegemonico que
guia el progreso y desarrollo de la humanidad.

Teniendo en cuenta estos elementos, la situaciéon pro-
blematica planteada en esta investigacion es la fragmen-
tacion de la vida y la interpretaciéon reduccionista del
mundo. En ese mismo sentido, el propésito de la presente
investigacion ha sido explorar las posibles alternativas a la

gran crisis civilizatoria desde el campo de la EAI, explo-
rando sus potencialidades como una propuesta educativa
para formar actitudes y comportamientos holisticos en el
ser humano. Aqui se toma el pensamiento holistico como
un paradigma alternativo al pensamiento reduccionista;
maés que un tipo de pensamiento, el holismo también se
entiende como una actitud, una forma de sentir, pensar y
actuar en armonia con los procesos dindmicos del planeta
Tierra, entendiendo este dltimo como un organismo vivo
compuesto de multiples elementos que se encuentran en
constante interrelacién y dinamismo (Capra & Sempau,
2006). De acuerdo con esto, la apuesta por la formaciéon
holistica es la apuesta por entender la realidad de térmi-
nos de totalidades interrelacionadas e interconectadas,
concibiendo al ser humano como una parte integral de un
todo orgéanico. Sumado a lo anterior, la formacién holistica
también implica atender las diferentes dimensiones del ser
humano, ademas de la intelectual es importante también
atender la formaciéon de dimensiones éticas, espirituales,
creativas, ladicas, entre otras; es decir, la formacién holis-
tica debe atender al ser humano como un todo relacional
e interdependiente de otros seres humanos (Cerda, 1998;
Santos Rego, 2000).

En este orden de ideas, la formacién holistica como al-
ternativa al paradigma reduccionista es un reto que recae
sobre el campo de la educaciéon. La educacion es entendida
aqui desde el punto de vista del pedagogo brasilero Pau-
lo Freire (Barreiro, 1997; Freire & Mellado, 2017), esto es,
como una praxis liberadora que involucra pensamiento y
accion para transformar la realidad que reproduce las con-
diciones de opresién; condiciones que estan ligadas a la re-
produccién y perpetuacion de un tipo de pensamiento que
se consolidé como hegemoénico y dominante. De acuerdo
con esto, la educacion en clave de EAI estd comprometida
con la transformacién de las relaciones de dominacién y
opresion establecidas por el ser humano hacia la natura-
leza, pero también, su compromiso es establecer marcos
de pensamiento y accién propios, ligados al contexto de
experiencia particular de cada comunidad para liberarse
de unas relaciones de dominacién y opresion establecidas
por la visién del mundo reduccionista y hegemonica.

Como se puede vislumbrar, la EAI es un campo de la
educacién que pone en didlogo las corrientes de la Edu-
cacion Ambiental (EA) y la Educacién Intercultural (EI).
Se presenta como una alternativa al paradigma de pensa-
miento reduccionista porque la EAI busca aportar elemen-
tos tedricos y pragmaticos para construir reflexiones, criti-
cas y practicas de caracter cultural, ambiental y educativo
orientadas a hacerle frente a la gran crisis civilizatoria que
nos presenta el antropoceno. En ese sentido, el campo de
la EAI aporta elementos desde los aspectos socioambien-
tales y culturales para afrontar varias dimensiones de la
crisis actual, pues se requieren propuestas integrales que
le apunten a transformaciones en lo ético, politico, episte-
moldgico y metodolégico (Garcia Campos, 2013).

Ahora bien, la estrategia metodoldgica planteada en
esta investigacion fue la construccién de una teoria ancla-
da (Strauss & Corbin, 2012) sobre la concepcién y las prac-
ticas de EAl llevadas a cabo en la Unidad Educativa Fisco-
misional Monsefior Lednidas Proafio (UEFMLP) ubicada
en el cantén Puyo, region de la Amazonia ecuatoriana. Se-
gun los precursores de la teorfa anclada, esta metodologia
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consiste en generar una teorfa que explique las relaciones
subyacentes en una realidad o situacién determinada; esto
se logra con métodos como la codificacién y la compara-
cién constante entre los datos. Asi pues, la teoria emerge
como una explicacién de las relaciones entre las diferentes
categorias que se observaron en la situaciéon seleccionada
(Hernandez et al., 2011), en este caso de estudio, la EAIL

A continuacién, se relata de forma mas detallada la es-
trategia metodolégica llevada a cabo para desarrollar la
presente investigacion.

2. Estrategia metodoldgica

El objetivo central de esta investigacién fue identificar
las potencialidades de la EAI para formar seres humanos
con actitudes holisticas, esto quiso evidenciarse en el caso
de estudio seleccionado (UEFMLP). Como objetivos es-
pecificos se plantearon conocer y contextualizar el caso
de estudio seleccionado; evidenciar los puentes teéricos
y practicos entre EA y EI; y evidenciar retos y dificulta-
des para la EAI en este caso de estudio. Esta investigacion
se realizé desde un enfoque cualitativo e interpretativo,
utilizando técnicas como la observacion y la entrevista. El
andlisis de los datos se realizé mediante el andlisis del dis-
curso, apoyado con el software Nvivo 12, que contribuy6 a
la organizacién de los datos en categorias. En lo que sigue,
se explicard de manera detallada el camino metodolégico
recorrido.

Resulta importante sefialar el caracter de la construc-
cién de teoria anclada como metodologia de investigacion.
Segtin unos de los principales precursores de la teoria an-
clada, esta consiste en construir una microteoria anclada o
fundamentada en un caso de estudio particular a partir de
los datos recopilados de manera sistematica y analizados
mediante un proceso de investigacion (Strauss & Corbin,
2012); de tal manera que la microteoria emerge de los da-
tos, los cuales se obtienen a través de los relatos de los ac-
tores relevantes para este caso de estudio.

En ese sentido, esta metodologia de investigacién obe-
dece mas a un caracter inductivo e interpretativo que de-
ductivo, con esto se espera que la microteoria anclada sea
fiel a la realidad y describa con mayor precisién el caso
de estudio seleccionado. Para enriquecer esta descripciéon
metodoldgica, cabe resaltar que el método principal para
la construccién de teoria anclada es el andlisis comparativo
constante (Raymond, 2005), que consiste en hallar simili-
tudes y diferencias entre los datos obtenidos en campo con
el fin de identificar caracteristicas, relaciones y variacio-
nes entre estos. La recoleccién de la informacién se llevo
a cabo durante los meses de febrero y marzo de 2020. Du-
rante este tiempo se realizaron varias observaciones den-
tro de la institucién para conocer los espacios educativos;
ademads de cinco entrevistas con diferentes interlocutores
de la planta docente y el director; y un taller con los estu-
diantes de octavo grado para diagnosticar los principales
problemas socioambientales de la Amazonia.

En medio del trabajo de campo surgié otro actor rele-
vante que no se habia contemplado previamente y que
se incluy6 en la investigacion debido a su importancia: la
Iglesia catélica como encargada de promover la educacion
en esta institucion de carécter fiscomisional, es decir, que
recibe aportes del Estado y de la Iglesia. Por este motivo,
para tener en cuenta el punto de vista de la Iglesia catdlica

en este caso de estudio, se decidio realizar una entrevista
con el Vicario de Educacién de la parroquia de Puyo, para
conocer su punto de vista sobre la EAI; ademas, se decidié
realizar un analisis del discurso sobre dos textos oficiales
del pensamiento eclesial: la enciclica del Papa Francisco
Laudato Si (Francisco, 2015) y el documento postsinodal
Querida Amazonia (Francisco, 2020). La entrevista con
el Vicario de Educacién, asi como el analisis del discurso
sobre los textos eclesiales permitié explorar el punto de
enunciacién de la Iglesia catélica y el discurso que subyace
en esta sobre temas como el medio ambiente, la educacion
y la interculturalidad. Con esta presentacién de la estrate-
gia metodolégica, a continuacion, se presentan los princi-
pales resultados de la investigacion.

3. Resultados y discusion

Esta seccion ofrece, en primer lugar, una contextuali-
zacién de la comunidad donde queda ubicada la UEFLP,
ademds de describir las condiciones socioeconémicas de
las familias de los estudiantes y las principales caracteris-
ticas de esta instituciéon. Posteriormente, se presenta una
serie de reflexiones sobre la EA que se discuten desde las
voces de los actores relevantes y desde algunas voces aca-
démicas. Luego, se aborda el tema de la interculturalidad
y su relevancia en la formacién de un pensamiento holisti-
co. Finalmente, se aborda la EAI a partir de las reflexiones
previamente generadas, tratando de elaborar una defini-
cién del concepto a partir de los actores relevantes de esta
investigacion.

La UEFMLP se encuentra ubicada en el sector conocido
como Los Angeles, el cual es aledafio a la cabecera urbana
de la ciudad de Puyo, ubicada en la provincia de Pastaza.
Esta provincia es conocida por su diversidad biolégica y
cultural, pues es la mas extensa del Ecuador con un area
de 29.643,33 Km? donde habitan siete nacionalidades indi-
genas: Achuar, Andoa, Shuar, Kichwa, Shiwiar, Waorani y
Zapara (Gobierno Provincial, 2014). Parte de esta diversi-
dad se ve reflejada en la institucién educativa, pues, segtin
el relato del director, a la UEFMLP asisten estudiantes cu-
yas familias se identifican como pertenecientes a las nacio-
nalidades Shuar, Achuar y Kichwa, ademas de estudiantes
que se identifican como mestizos. De esta manera, se evi-
dencia que la UEFMLP es un espacio de encuentro entre
diferentes identidades culturales.

Dentro de las caracteristicas de la comunidad de Los
Angeles, donde se encuentra ubicada esta institucién edu-
cativa, cabe resaltar algunos aspectos que salieron a relucir
durante la entrevista con el director y que se corroboran
con la informacién del dltimo censo en Ecuador. En ese
sentido, el director enuncia algunas problematicas de la
comunidad, las cuales tienen que ver con la pobreza y con
la desintegracién de las familias; problemaéticas relaciona-
das entre si. Segtin datos del Plan de Desarrollo y Ordena-
miento Territorial (PDOT) del cantén Pastaza, la poblacién
que se ubica dentro del rango de pobreza equivale a 67%
de acuerdo al Indice de Necesidades Basicas Insatisfechas
(NBI) (GAD Municipal Pastaza, 2015, p. 113). Este indice
de pobreza generalizada en el cantén se puede explicar por
dos factores principales: la desintegracion familiar y los ba-
jos niveles econdémicos de las personas cabezas de hogar.

La desintegracién familiar es una problematica identi-
ficada y explicada por el director de la UEFMLP, quien,
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ademads, también hace parte de la comunidad Los Angeles,
pues reside alli y conoce de primera mano las caracteristi-
cas socioeconémicas de las familias del lugar. En palabras
de este actor relevante, en la institucién educativa se refleja
la desintegracion familiar de la comunidad porque “tene-
mos alrededor de 105 padres de familia, de los cuales unos
70 son madres solteras con numerosos chicos, las familias
tienen minimo tres chicos y hasta seis o siete” (Director,
comunicacién personal, 3 de marzo de 2020). Esta afirma-
cién se compara con los datos del censo de 2010, donde se
evidencia que la configuracién mas comun de los hogares
de la provincia de Pastaza se corresponde con aquellos
conformados por seis 0 mas personas (23,3%), por encima
de los de cinco (13,6%) o cuatro (19,1%) personas (Gobier-
no Provincial, 2014, p. 93). Estos datos confirman las ase-
veraciones del actor relevante anteriormente mencionado
y, también, muestran que en esta provincia abundan las
familias numerosas

Ademas de la desintegracion familiar y el alto namero
de personas que conforman los hogares; otro factor que in-
fluye en la pobreza de la region es el bajo ingreso econémi-
co de las cabezas de hogar debido a la no profesionaliza-
cién de las personas. La mayor parte de los habitantes del
cantén Pastaza apenas alcanzaron un nivel de instruccién
primario o secundario (GAD Municipal Pastaza, 2015, p.
115), razén por la cual las personas cabezas de hogar no
pueden aspirar a una vacante de empleo profesional; se-
gun el director de la UEFMLP, varias madres cabezas de
hogar de la comunidad Los Angeles se dedican al trabajo
doméstico como actividad econémica y fuente de ingresos
para sus familias.

Ahora bien, después de describir las condiciones socioe-
condmicas de la regiéon donde se ubica la UEFMLP, es pre-
ciso describir las dindmicas sociales y educativas de esta
institucion. La UEFMLP es una institucién de educacion
basica que brinda sus servicios de ensefianza a estudiantes
desde primer hasta décimo grado. Esta institucién lleva el
nombre de Monsefior Leénidas Proafio, quien fue un obis-
po ecuatoriano cuya vida y obra estuvo dedicada a la pro-
mocién de la dignidad de los pueblos indigenas a través de
la educacién; de acuerdo con esto, es una figura importante
para la EI en Ecuador. Al ser una instituciéon educativa de
carécter fiscomisional, la UEFMLP recibe apoyo tanto de la
Iglesia catélica como del Estado en aspectos como el pago
de los sueldos a los docentes o la concesion del terreno
donde se ubica esta institucion.

Adicionalmente, de acuerdo con los interlocutores, la
influencia de la Iglesia también se evidencia en el proceso
de ensefanza y aprendizaje, pues ademas de la formacién
académica, también se enfoca en la formacion de valores
sociales donde primen el cuidado del medio ambiente y
el respeto por el préjimo y su cultura, teniendo en cuenta
el contexto pluricultural de los estudiantes de esta insti-
tucién educativa. Uno de los docentes comenta que el ca-
racter fiscomisional de esta institucion educativa los obli-
ga a inspirarse en el pensamiento de Monsenor Leénidas
Proafio, patrono de esta institucién educativa, para formar
valores cristianos en la juventud, por ese motivo, la escue-
la es reconocida en la provincia (Docente 1, comunicacién
personal, 11 de marzo de 2020).

La influencia del pensamiento eclesial y los valores ca-
tolicos se hace mas evidente al momento de contemplar la

relacion entre el Vicariato de Educacién de la Parroquia
de Puyo y los directores y docentes de las instituciones fis-
comisionales de la region, pues desde la vicaria de educa-
cién se impulsan talleres y capacitaciones destinados a la
comunidad educativa de las instituciones fiscomisionales
donde se tratan temas concernientes a la interculturalidad
y al medio ambiente desde el punto de vista expresado en
los textos del Papa Francisco Laudato Si (Francisco, 2015)
y Querida Amazonia (Francisco, 2020).

Para profundizar algo mas en el contexto de esta institu-
cién educativa, vale la pena resaltar que el modelo de edu-
cacion se ajusta de acuerdo con la malla curricular propues-
ta por el Ministerio de Educacién de Ecuador (Ministerio
de Educacion, 2016), la cual esta disefiada para atender la
visién de un Estado pluricultural e intercultural, conforme
alo estipulado en la constitucion vigente desde 2008. El cu-
rriculo propuesto por el Ministerio de Educacién busca un
aprendizaje interdisciplinar y anclado al contexto de expe-
riencia de los estudiantes, de tal forma que los conocimien-
tos aprendidos en la escuela se encuentren relacionados y
aporten a la reflexioén sobre las principales situaciones pro-
blematicas percibidas por los estudiantes.

La implementaciéon de esta malla curricular en la UE-
FMLP ha generado visiones encontradas en los docentes
de esta institucién educativa. Por un lado, valoran y fo-
mentan la interdisciplinariedad y la transversalidad de te-
maticas como el cuidado del medio ambiente y la intercul-
turalidad, ya que estos temas no se cifien solamente a una
asignatura, sino que se tratan de manera transversal en
todas las asignaturas del niicleo comun (Ciencias Natura-
les, Ciencias Sociales, Matematica, y Lengua y Literatura).
Por otro lado, los docentes también manifiestan cumplir
las disposiciones de la malla curricular propuesta por el
Ministerio de Educacién que “estd copiada de contextos
ajenos al nuestro y no permite espacios para expresar, tra-
bajar y ensefiarle el amor a la tierra a los nifios” (Docente 1,
comunicacién personal, 11 de marzo de 2020). De esta ma-
nera de se evidencia una inconformidad por reproducir
una estrategia pedagodgica descontextualizada que reem-
plaza el aprendizaje practico por un aprendizaje basado
netamente en contenidos.

De esta manera, se puede afirmar que los docentes re-
claman una malla curricular que contemple mas proce-
sos educativos basados en la préctica en lugar de aplicar
unicamente modelos pedagégicos basados en contenidos.
Este reclamo esta orientado hacia la nocién del aprendiza-
je significativo (Tobon Tobon et al., 2010), que se refiere a
un proceso educativo en el cual los estudiantes vinculan
la informacién nueva con los conocimientos previamente
adquiridos con el fin de darle un significado a los nuevos
conocimientos; ademas, también se busca darle sentido a
la adquisicién de nuevos conocimientos, complementan-
do los contenidos tedricos con la experiencia practica y si-
tuada en el contexto de experiencia del estudiante.

La sinergia entre teoria y practica cotidiana es funda-
mental para el proceso del aprendizaje significativo. Un
proceso educativo basado en los principios del pensa-
miento holistico se caracteriza por la complementariedad
entre la teorfa y la practica; de tal manera que los diferen-
tes procesos de ensefianza y aprendizaje llevados a cabo
en las instituciones educativas que apliquen un modelo
pedagogico holistico deben impulsar intercambios sensi-



O. A. Prieto Cruz / Revista Andina de Educacion 4(2) (2021) 74-82 78

bles entre los estudiantes y el entorno social y natural, con
el fin de anclar los contenidos curriculares aprendidos en
el aula de clase para vincular el aprendizaje teérico con el
aprendizaje practico.

Algunas propuestas por parte de los docentes para vol-
car el aprendizaje sobre la practica giran en torno a la figu-
ra de la chacra familiar como dispositivo pedagégico para
aprender y ensefiar de manera colectiva y colaborativa.
Estas sensaciones de los docentes sobre el modelo pedagé-
gico se pueden resumir en palabras de uno de ellos: “an-
tes de que cambiara la malla curricular, existian chacras
familiares pequenitas con las cuales entrabamos de lleno
a la ensefianza de situaciones que tienen que ver con el
medio ambiente; ahora estamos atados de mano porque
mantenemos en el aula pero el aprendizaje depende de in-
teractuar con el espacio fisico” (Docente 2 comunicacién
personal, 11 de marzo de 2020).

Una vez presentado este contexto sobre la UEFMLP, a
continuacion, se tocara especificamente el tema de la EAI,
a partir de las voces de los actores relevantes de este caso
de estudio. Lo que sigue es una serie de reflexiones en el
campo de la EA y de la EI, tratando de establecer puentes
y sinergias entre ambos campos educativos para encontrar
un horizonte de formacién de seres humanos con valores y
comportamientos distintos a los adoptados por la visién del
mundo moderno, ademds algunos de los puntos de vista
mas destacados se discuten con los argumentos de autores
que sobresalen en los campos y teméticas sobre las cuales
reflexionan los interlocutores. De este modo, en primera
instancia se habla de la EA; posteriormente se presentan las
principales reflexiones sobre EI; finalmente se tejen puentes
entre ambos campos de la educacion para destacar a la EAI
como un campo educativo emergente y alternativo.

Para empezar, es importante destacar la vision que
comparten tanto los docentes como la Iglesia catdlica so-
bre el estado del medio ambiente y la concepcién que tie-
nen estos actores sobre la naturaleza, pues a partir de estas
visiones se puede observar la correspondencia entre el dis-
curso eclesial y el discurso de los docentes, destacando la
influencia que ha tenido el pensamiento eclesial sobre las
visiones y concepciones de la naturaleza que se ensefian y
aprenden en la UEFMLP.

De acuerdo con este planteamiento, el planeta Tierra
es concebido como una ‘casa comun’ que ha sido creada
por Dios para ser habitada por el ser humano y las de-
maés especies vivas y no vivas en comunién. Esta concep-
cién rompe con toda una tradicion de interpretacion he-
gemonica sobre los textos sagrados de la biblia, pues esta
interpretacion justifica desde la religion la explotacién y
dominacién que el ser humano ejerce sobre la naturaleza,
argumentando que es mandato divino que el ser humano
esté por encima de todas las demas criaturas de la creaciéon
y las domine a su antojo para sus intereses. Este tipo de
argumentos de la tradicién judeocristiana han contribuido
a la gran crisis socioambiental sistémica de la época pre-
sente (Cardenas, 2008; Rico Méndez, 2009).

Sin embargo, a partir del surgimiento de la crisis so-
cioambiental sistémica, desde el mismo pensamiento teo-
légico irrumpe otra interpretaciéon sobre la naturaleza, la
cual pretende romper con esa interpretacién hegemoénica
que contribuy6 a la emergencia de la crisis. En ese sentido,
surge la corriente de pensamiento de la ecoteologia (Boff,

2006; Mahecha Clavijo, 2010; Tadeu Murad et al., 2016; Za-
pata Muriel & Martinez Trujillo, 2018) para poner en dia-
logo las corrientes de la teologia y de la ecologia con el fin
de promover y aportar reflexiones desde la religién para
afrontar la crisis socioambiental actual.

En este orden de ideas, se discute la interpretacién he-
gemonica y antropocéntrica que sitta al ser humano por
encima de los demas seres de la creacién, incluso llegan-
do a ocupar el lugar de Dios (Francisco, 2015). En lugar
de esta interpretacion, se promueve aquella en donde el
ser humano ha sido creado a imagen y semejanza de Dios
para encargarse de cuidar y preservar el don de la vida
para el favor y gracia del Dios creador. Este rol asignado al
ser humano es debido a sus capacidades singulares, como
labrar y cultivar la tierra para beneficiarse de sus frutos; es
decir, trabajar la tierra para preservar la vida. De acuerdo
con esto, esta interpretacion se aleja de un “‘antropocentris-
mo desviado” (Francisco, 2015, p. 55, 93-94) en donde el ser
humano domina y controla la creacién; en cambio, se con-
cibe al ser humano como el guardian y custodio del don
de la vida como el rol asignado por Dios a la humanidad
dentro de la creacion. Esta interpretacion sigue siendo an-
tropocéntrica puesto que ubica al ser humano en el centro
de la creacion debido a sus capacidades peculiares.

Complementando lo anterior, para afianzar esta visiéon
del planeta Tierra como ‘casa comun’, y del ser humano
como cuidador de la creacién, es necesario cambiar los
marcos epistemolégicos y ontolégicos sobre los cuales
interpretamos y concebimos al planeta. En ese sentido, el
tedlogo brasilefio Leonardo Boff postula la necesidad de
un paradigma interpretativo holistico, mediante el cual se
entienda al planeta no como un almacén de recursos na-
turales infinitos sino como un organismo vivo, dindmico
y complejo que nutre y transporta a sus habitantes (Boff &
Castafieda Cagigas, 2000), como si fuera una gran madre o
Pachamama segtn las culturas andinas; o bien podria ser
también como la Gaia de la mitologia griega (Boff, 2006).
Ademéds, desde este marco de interpretacion, la visién
que busca promoverse no es antropocéntrica ni biocéntri-
ca sino ecocéntrica, pues el planeta Tierra se encarga de
mantener el equilibrio entre la vida y muerte para el soste-
nimiento de todo el organismo, ofreciendo asi una visién
holistica del mundo.

En este orden de ideas, la EA juega un rol de formacion
y promocién del paradigma holistico en las nuevas gene-
raciones de seres humanos, de tal forma que se transforme
el estilo de vida consumista y depredador de la natura-
leza para construir estilos de vida que sostengan la vida
en el planeta. Por tal motivo, el Papa Francisco promueve
la idea de “conversion ecolégica” (Francisco, 2015, p. 164)
como una transformacién espiritual del ser humano que
le permita sentirse parte de un todo orgénico e integral.
Con la idea de ‘conversion ecoldgica’, el discurso eclesial
busca promover la formacién de seres humanos capaces
de sentir, pensar y actuar en armonia con los procesos y
las dindmicas de la naturaleza. Esto tiene que ver con una
‘Pedagogia de la Tierra’ (Collado-Ruano, 2017, p. 319), por
medio de la cual se generen reflexiones bioalfabetizado-
ras, es decir, se aprenda sobre los procesos naturales que
sostienen la vida para replicarlos en la toma de decisiones
para el sostenimiento y reproduccién de esta. Adicional-
mente, en ese mismo sentido, el cientifico Fritjof Capra
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propone la nocién de ‘alfabetizacion ecolégica’ (Capra &
Sempau, 2006, pp. 307-314) para referirse a los procesos
educativos que tomen aprendizajes de los principios eco-
sistémicos con el objetivo de aplicarlos a las dindmicas so-
ciales y acercar a la especie humana a reconectarse con la
trama de la vida.

De esta manera, la EA debe entenderse como una praxis
orientada a generar procesos de ensefianza y aprendizaje
que impulsen una transformacién en los marcos de refe-
rencia con los cuales las personas interpretan el mundo,
pues desde la visiéon hegemonica del mundo, se impone
una concepcion reduccionista de la realidad y una racio-
nalidad econémica e instrumental que desencanta al mun-
do y lo priva de todo su valor simbélico y cultural. Entre
tanto, la visién holistica invita a sentir, pensar y actuar en
armonia con los procesos de la naturaleza, entendiendo
que los diferentes elementos y seres vivos que habitan el
planeta se encuentran interconectados y son interdepen-
dientes en la red de la trama de la vida. Por tanto, el rol
de la EA es impulsar la transformacion en esa visién del
mundo por medio de herramientas pedagogicas orienta-
das tanto a la teoria como a la practica. Dicho esto, ahora
es momento de presentar una idea sobre la EI y cuél es su
rol, nuevamente, a la luz de las perspectivas de los actores
relevantes de este caso de estudio.

Se evidencié que los docentes de la UEFMLP tienen
una amplia experiencia en la formacién de estudiantes
pertenecientes a diferentes nacionalidades indigenas que
habitan en la provincia de Pastaza porque se han desem-
pefiado en diferentes escuelas de comunidades indigenas
de esta provincia. El director comenta que “los docentes
que trabajamos aqui somos diferentes a los citadinos por-
que hemos pasado por el interior de la selva, conocemos
las culturas y sabemos cémo es su forma de vestirse, de
alimentarse, de trabajar, de su relacién con la naturaleza,
de las costumbres de la gente; por eso mismo nosotros
valoramos la interculturalidad” (Director, comunicacién
personal, 3 de marzo de 2020). Esas experiencias han per-
mitido a los docentes vivir y compartir un estilo de vida
distinto al suyo; lo cual es importante al momento de dia-
logar con ellos sobre interculturalidad. Tomando estas im-
presiones como punto de partida, distintas investigadoras
sobre interculturalidad consideran que se trata de un pro-
ceso permanente de relacién, comunicacién y aprendizaje
entre personas; en donde se generan espacios de intercam-
bio de conocimientos para participar en la toma de deci-
siones que afectan la vida comunitaria, regional y nacional
(Krainer, 2016; Krainer et al. , 2012; Walsh, 2009).

Teniendo presente la anterior definiciéon de intercul-
turalidad, es evidente que la UEFMLP se convierte en
un espacio de encuentro y constante interrelacion entre
diferentes actores que se involucran con esta comunidad
educativa como son los docentes, estudiantes, familias de
diferentes origenes étnicos e Iglesia catdlica. Sin embargo,
vale la pena comentar que no se evidencia una horizontali-
dad o equidad en las relaciones interculturales en este caso
de estudio. Segtn los datos del director de esta instituciéon
educativa, los estudiantes pertenecientes a alguna nacio-
nalidad indigena representan una minoria con respecto a
los estudiantes de origen mestizo; esto tiene como conse-
cuencia que “a veces los estudiantes indigenas se sienten
atraidos por lo internacional, incluso se apropian més de

la identidad mestiza y hasta prefieren hablar en espafiol
que en su lengua kichwa o shuar porque dicen que no sa-
ben o no se acuerdan” (Docente 3, comunicacién personal,
4 de marzo de 2020).

Esto es ttil para evidenciar las diferencias entre las no-
ciones de pluriculturalidad e interculturalidad. La pluri-
culturalidad sugiere la convivencia de varias culturas en
un mismo espacio, pero sin una relacién profunda y equi-
tativa entre ellas; entretanto, la interculturalidad se entien-
de como un proyecto de transformacién en el cual se pon-
gan de manifiesto las desigualdades, las contradicciones y
los conflictos de la sociedad con el fin trabajar e intervenir
sobre estos para transformar las condiciones de inequidad.
La interculturalidad se orienta a la transformacién de la
sociedad y sus instituciones —incluyendo las instituciones
educativas— para construir un proyecto de vida alterna-
tivo a la visién de mundo dominante (Walsh, 2009, 2010).

Siguiendo con el argumento de la investigadora Ca-
therine Walsh, la interculturalidad se encuentra ligada a
la identidad cultural, pues esta media en la forma en que
nos identificamos o nos diferenciamos de otras personas.
De acuerdo con esto, la interculturalidad busca construir
puentes de articulacion y relacién entre identidades sobre
los cuales se impulse una relacién dial6gica entre pertenen-
cia y diferencia. El objetivo es un enriquecimiento de todas
las personas que participan de esta interrelacién sin perder
la identidad cultural de los interlocutores. En esta interrela-
cién se involucran elementos tanto personales como socia-
les, que se complementan mutuamente (Walsh, 2009).

Continuando con lo anterior, a partir de los relatos de
los docentes y los argumentos anteriormente estudiados,
se puede evidenciar que en la provincia de Pastaza existe
una clase de identidad colectiva que se estd construyendo
y consolidando. Esta identidad colectiva toma como punto
de partida y de referencia la diversidad cultural de la pro-
vincia, pues esta provincia es donde habitan mas comuni-
dades indigenas en Ecuador. Esta identidad colectiva se
presenta como una oportunidad para afianzar procesos
pedagogicos interculturales que alienten el pensamiento
critico sobre la cultura dominante y consoliden espacios
de didlogo y encuentro entre las diferentes identidades
culturales que se sitian en la provincia de Pastaza.

Ahora bien, para involucrar al actor eclesial, es relevan-
te tocar brevemente las ideas que se destacan del discur-
so eclesial sobre la interculturalidad. El Papa Francisco y
los obispos que conforman la Red Eclesial Panamazoénica
(REPAM) se refieren especificamente a la Amazonia como
una ‘totalidad pluricultural interconectada” (Francisco,
2020, p. 2) que se destaca por su diversidad cultural, repre-
sentando asi una riqueza patrimonial para la humanidad
entera que merece ser protegida por el legado cultural y
ancestral que representa. Ademas, desde el texto eclesial
Querida Amazonia (2020) se busca promover el encuentro
y el didlogo entre representantes de las diferentes identi-
dades indigenas que habitan en la Amazonia, con el fin de
encontrar formas de comunién y articular luchas comunes
por su defensa.

Ademas, se discute la relacién entre comunidades in-
digenas de la Amazonia y la cultura occidental. De esta
manera, la Iglesia llama la atencién sobre la necesidad de
articular los saberes cientificos y técnicos con los saberes
ancestrales y tradicionales propios de las culturas amazo-
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nicas, con la intencién de tomar las mejores decisiones so-
bre el manejo sustentable de la regiéon Amazoénica, donde
prime la visién holistica del bien comtn en oposicién a la
visiéon mercantilista que interpreta a la Amazonia como un
gran almacén de recursos naturales. Para complementar
esto, la Iglesia estima primordial que se escuche la voz de
los pueblos indigenas por encima de cualquier otra voz,
debido a que son las comunidades indigenas amazoénicas
las principales afectadas por las decisiones que toman los
gobiernos y las multinacionales sobre su territorio.

La posiciéon que asume la Iglesia y que se resume breve-
mente aqui proviene de la teologia de la liberacion latinoa-
mericana (Zapata Muriel & Martinez Trujillo, 2018); segtin
esta tradicion, la Iglesia, como comunidad de Dios, debe
optar de manera preferente por escuchar el clamor del po-
bre y del oprimido que, en este caso, se refiere al clamor de
los pueblos indigenas y de la madre tierra que sufren las
consecuencias de la crisis socioambiental global cuya ma-
nifestacién mas evidente, tal vez, es el cambio climético,
que afecta con mayor inclemencia a los pobres (Boff, 2006).
En este caso, la Amazonia representa ese sufrimiento del
planeta y de las comunidades indigenas empobrecidas y
excluidas, por tal razén, la Iglesia debe asumir el compro-
miso y la opcién preferencial para intentar aliviar ese su-
frimiento (Boff, 2006; Francisco, 2020).

Este discurso se contrasta con la voz del Vicario de Edu-
cacién de la Parroquia de Puyo, quien valora la diversi-
dad cultural de Pastaza desde un punto de vista comercial
pues afirma que “la gran riqueza intercultural de Pastaza
podemos vivirla y compartirla, se trata de convertirla en
una atraccion turistica que pueda exhibir la diversidad de
culturas y sus costumbres, con sus ritos ancestrales, sus
vestimentas, los utensilios que utilizan para la labranza y
la pesca, los trabajos manuales y artisticos que realizan las
mujeres, eso se puede exhibir en puntos de venta para que
los turistas puedan observar esa gran riqueza” (Vicario de
Educacién, comunicacién personal, 16 de marzo de 2020).
Esta visién contrasta en gran medida con el discurso ecle-
sial presentado previamente, pues se valora la intercultu-
ralidad en términos de una exhibicién comercial, dejando
en segundo plano el derecho de los pueblos indigenas de
posicionarse y participar en la toma de decisiones desde
su postura y visiéon de mundo.

Ahora bien, una vez revisadas las nociones de EA y de
El a la luz de los actores relevantes de esta investigacion,
es momento de hablar sobre la EAI como una alternativa
educativa que pone en didlogo las corrientes de la EA y de
la EI. La primera idea por rescatar sobre la EAI es el com-
promiso por la promocién y la defensa de la diversidad en
todas sus formas, especialmente, en regiones mega diver-
sas como la Amazonia, pues es bien sabido que en los lu-
gares donde existe una gran biodiversidad también existe
una gran cantidad de asentamientos humanos indigenas y
campesinos que reflejan una gran diversidad cultural (Pé-
rez Mesa, 2014; Virtanen et al., 2020). En consecuencia, la
EALI se enfoca en los procesos de ensefianza y aprendizaje
orientados a formar seres humanos con las capacidades
adecuadas para cuidar y sostener la diversidad biocultu-
ral del planeta.

Un segundo aspecto para destacar de la EAl es la promo-
cién de espacios para el didlogo y el encuentro entre dife-
rentes visiones de mundo con el fin de crear conocimientos

relevantes para lidiar con las diferentes situaciones proble-
maticas que se presentan en un territorio en particular y en
el planeta en general. Por ello la EAI impulsa la articula-
cién entre diferentes conocimientos y saberes, en donde el
conocimiento cientifico y técnico no se pongan por encima
de los conocimientos locales, sino que, méas bien, el cono-
cimiento cientifico y los saberes locales se complementen
a la hora de reflexionar y actuar en la comunidad. De esta
manera, la EAI se orienta como una praxis que vincula la
reflexion y la accién, desde diferentes marcos ontolégicos
y epistemolégicos, para el sostenimiento de las dindmicas
sociales y naturales que posibilitan y reproducen la vida.

Como tercer elemento que destacar es importante ha-
blar del sentido holistico de la EAI, pues los procesos de
enseflanza y aprendizaje deben atender la formacién en
todas las dimensiones del ser humano. De acuerdo con
esto, ademas de formar capacidades para la reflexién y la
accién, también es importante atender a la formacion espi-
ritual y ética del ser humano. Por ello, es importante con-
templar actores relevantes como la Iglesia catdlica, pues
ofrecen narrativas y reflexiones que apuntan a transformar
la conducta espiritual del ser humano para religarse con la
naturaleza, entendida esta como la creaciéon de Dios o la
‘casa comun’. Para ponerlo en palabras del te6logo Leonar-
do Boff, las religiones que promueven la vida en el planeta
Tierra enfocan la formacion espiritual de los creyentes ha-
cia el objetivo de aprender a sentir, pensar y amar con y
como el planeta Tierra en su totalidad (Boff, 2006).

En definitiva, la EAI es una propuesta educativa que
va mas alld de ensefiar a manejar los recursos naturales
del planeta o aprender sobre la importancia de preservar
y conservar los ecosistemas. La EAI es una propuesta al-
ternativa porque cuestiona el paradigma hegemonico y
dominante que ha sido heredado por una visién de mun-
do moderna y reduccionista porque reduce la complejidad
de los elementos del planeta y sus diversas interrelaciones
a simples objetos destinados a ser transformados en mer-
cancias. Més bien la EAI le apunta a una transformaciéon
en los aspectos ontolégicos, epistemolégicos, éticos y poli-
ticos que median la forma en que la sociedad se relaciona
con el entorno donde habita. La EAI promueve una praxis
educativa alineada con el pensamiento holistico, que im-
plementa procesos de ensefianza y aprendizaje para for-
mar seres humanos con un pensamiento relacional, que
tengan la capacidad de imaginar y disefiar caminos alter-
nativos y novedosos ante la actual crisis socioambiental.

Para cerrar la presentacién de los principales resultados
de esta investigacion, es preciso enunciar algunos retos
que se identificaron para la consolidacién de la EAI como
campo educativo y su aplicaciéon en experiencias practicas.

Uno de los principales retos para la EAl tiene que ver con
la relaciéon entre las instituciones educativas, las familias
de los estudiantes y la comunidad donde queda ubicada.
Como se dijo anteriormente, las condiciones socioeconémi-
cas y las caracteristicas de las familias de la comunidad re-
presentan obstaculos para el seguimiento de las actividades
escolares de los estudiantes en sus hogares; pero esto tam-
bién se da porque el modelo escolar estd descontextualiza-
do y se concibe para instituciones educativas ubicadas en
las ciudades. De esta manera, es importante tener en cuen-
ta el contexto de experiencia de estas comunidades para
transformar las estrategias pedagogicas hacia didacticas
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que favorezcan el trabajo y la formacién auténoma de los
estudiantes; ademas, es importante explorar nuevas estra-
tegias para involucrar a las familias en la formacién de los
estudiantes. Estas estrategias deberian orientarse hacia la
cotidianidad de los estudiantes en su hogar y en su comu-
nidad, haciendo que las actividades diarias se vinculen con
aprendizajes académicos.

El otro reto para la EAl tiene que ver con cudl es el mode-
lo pedag6gico mas adecuado para generar esa transforma-
cién de paradigmas y perseguir la formacién holistica. Este
reto se manifiesta en la UEFMLP porque los docentes y di-
rectivos atin no han encontrado la manera de implementar
una pedagogia basada en la practica que complemente la
pedagogia basada en los contenidos propuestos por la ma-
lla curricular del Ministerio de Educacién. En ese sentido,
la complementariedad entre teoria y préctica es algo que
aun estd pendiente en esta institucién educativa, pero que,
al menos, es materia de reflexioén por parte de los docentes.
A esto se le suma la falta de recursos econémicos para la
implementacién de proyectos pedagodgicos orientados a la
préactica, pues para llevarlos a cabo se requiere de espacios
y de materiales didacticos que faciliten la inmersién de los
estudiantes en el aprendizaje practico, por ejemplo, labora-
torios, o bien zonas para practicar la agricultura desde un
enfoque pedagdgico teniendo en cuenta el contexto rural
de esta comunidad donde se ubica la UEFMLP.

Para terminar, vale subrayar la importancia del financia-
miento econdémico en la educacioén, pues aparte de estable-
cer una malla curricular para estandarizar los contenidos
que deben aprender los estudiantes, también es fundamen-
tal dotar de los recursos econémicos, humanos y fisicos
necesarios para que la experiencia educativa sea integral y
provechosa. Debido a la falta de financiacién econémica las
instituciones educativas carecen de materiales didécticos y
espacios pedagogicos para llevar a cabo proyectos de in-
vestigacion que favorecerian en gran medida el aprendizaje
préactico de los estudiantes; ademas, les proporcionaria me-
jores herramientas y habilidades para la toma de decisiones
con el fin de incidir en la resolucién de las problematicas
mas relevantes en su comunidad y de su region.

4. Conclusiones

A partir de la construccién de una microteoria sobre la
EAI anclada al caso de estudio de la UEFMLP y que res-
ponde a las voces de los actores relevantes de esta institu-
cién educativa (director, docentes e Iglesia), se ha logrado
entender la EAI como un campo educativo emergente y
relevante que se posiciona como una alternativa al itine-
rante pensamiento reduccionista y hegemonico. Sin em-
bargo, esto es posible solamente si se entiende la EAI como
una praxis local que involucra reflexiones globales; pues
la educacién es un proceso cognitivo que va mas alla de
reproducir contenidos curriculares, mas bien se debe en-
tender como una herramienta para formar habilidades y
competencias personales y sociales que permitan incidir y
participar en la toma de decisiones sobre situaciones pro-
blemaéticas que experimentan y viven cotidianamente las
comunidades locales.

De acuerdo con lo anterior, para entender la EAI como
praxis, es importante vincular los contenidos teéricos con
actividades practicas que permitan desarrollar sensibili-
dades, actitudes y comportamientos orientados al pensa-

miento holistico. Es decir, la EAI apuesta por atender la
formacién de diferentes ambitos del ser humano, mas alla
de la dimension intelectual, también es necesario inculcar
en los ambitos espirituales y emocionales de los seres hu-
manos valores alternativos a los ofrecidos por la visién de
mundo hegemonica que reproduce una visién de la Ama-
zonia guiada por intereses econémicos. Como alternativa
a esa vision dominante, la EAI ofrece un espacio de re-
flexion y accién para impulsar una transformacion de va-
lores y comportamientos mediante los cuales se refuerce la
vision de la Amazonia como un universo pluricultural que
brilla por su diversidad cultural, ecosistémica y biolégica.

Teniendo presente lo anterior, la EAI podria interpretar-
se como un dispositivo de critica a la visién de mundo mo-
derno occidental, pero también como un dispositivo para
el disefio de alternativas a esa vision de mundo. Esto es
asi porque la EAI apuesta por el cuestionamiento critico y
la transformacién de los marcos de referencia ontoldgicos,
epistemolégicos, éticos y politicos que sostienen la domi-
nacién y explotacion del ser humano sobre la naturaleza y
sobre otros seres humanos excluidos y marginados. Ade-
mas, la EAI también ofrece espacios de didlogo y encuentro
entre diferentes visiones de mundo, conocimientos y sabe-
res cientificos y no cientificos para la reflexién sobre las si-
tuaciones problematicas que aquejan a diferentes personas
y pueblos, pero también para la construccién y el disefio de
otras posibles alternativas de vida.

Sin embargo, es posible también que la EAI sea enaje-
nada por el pensamiento reduccionista y entendida como
una serie de contenidos que deben transmitirse a los es-
tudiantes por medio de una malla curricular predisefiada
para aplicarse uniformemente en todos los centros educa-
tivos del pais. Esto privaria a la EAI de su caracter holisti-
co y practico para convertirla en funcional a la vision del
mundo reduccionista dominante.

Esta serie de reflexiones demuestran que la EAI aun se
esta trazando su propio camino como campo del conoci-
miento y como alternativa educativa. Queda planteado un
amplio campo de investigacién sobre concepciones y prac-
ticas de la EAI a partir de las reflexiones y acciones de los
actores relevantes dentro de una comunidad educativa. Es
interesante preguntarse, por ejemplo, por el rol de la Igle-
sia catdlica y cuales son las acciones précticas que llevan a
cabo en las comunidades indigenas donde hacen presen-
cia. Especificamente, preguntarse cuales son las interaccio-
nes interculturales y cémo se llevan a cabo. También es
importante preguntarse sobre los procesos de intercambio
de saberes en el manejo y el cuidado del territorio compar-
tido entre diferentes comunidades indigenas y mestizas.
Todas estas preguntas en el marco de una praxis holistica
donde se tomen decisiones concertadas sobre situaciones
problematicas de caracter socioambiental.

Por ultimo, vale la pena destacar el rol de la educacién y
de las instituciones educativas como lugares de encuentro,
de reflexién y de construcciéon de la vida comunitaria. Y es
que las instituciones educativas logran reunir diferentes
actores relevantes con sus respectivos puntos de vista so-
bre el territorio. De esta manera, la escuela se convierte en
el lugar de interaccién y comunicacion donde se pueden
poner en didlogo diferentes saberes para construir cono-
cimientos locales, que apuesten por la transformacion del
territorio para consolidar condiciones de vida digna.
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profundidad. El articulo introduce el Plan de Reordenamiento de la Oferta Educativa y el cierre de las
escuelas comunitarias en Ecuador, y especifica los hallazgos sobre las disputas de los actores frente al
cierre de la escuela. La situacién inicial, las disputas, las pruebas y los acuerdos son las categorias de
analisis identificadas en el proceso de cierre de la escuela Rio Cenepa.

ABSTRACT

This research answers the question: What are the disputes surrounding the closure of the Rio Cenepa
de Tauri community school? It is based on the postulates of the EG model of Thévenot and Boltanski
and applies a qualitative methodology through three information gathering techniques: documentary
research, participant observation and in-depth interviews. The article introduces the Plan for the
Reordering of the Educational Offer and the closure of community schools in Ecuador, and specifies
the findings on the disputes of the actors regarding the closure of the school. The initial situation, the
disputes, the tests and the agreements are the categories of analysis identified in the process of closing
the Rio Cenepa school.
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1. Introduccién

El 26 de junio del 2013, Augusto Espinosa, Ministro
de Educaciéon en ese momento, presentd el Plan de Re-
ordenamiento de la Oferta Educativa. Espinoza inicié
la presentacién con la exposicién de un diagnoéstico del
sistema educativo ecuatoriano y resalt6 la existencia de
una gran cantidad de instituciones pequenas con infraes-
tructura de baja calidad, una oferta educativa incomple-
ta que no correspondia a las necesidades y demandas de
la sociedad civil, y una distribucién insensata de los do-
centes y autoridades educativas. El ministro precisé que
el diagndstico dejaba en evidencia un sistema educativo
carente de planificacién, resultado del disefno e imple-
mentacién de politicas clientelares. Ante esta realidad se
disena el Plan de Reordenamiento de la Oferta Educati-
va (MINEDUC, 2013a).

El plan de reordenamiento se disefia con base en el
diagnostico previo y en alineacion a los indicadores del
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Plan Nacional del Buen Vivir sobre universalizacién de la
cobertura en educacion inicial y el aumento de la tasa neta
de educacién en basica media, superior y bachillerato.
Para alcanzar estos indicadores se propone una planifica-
ciéon de la oferta educativa bajo criterios técnicos que co-
rrespondan a la demanda y la divisién territorial del pais
(MINEDUC, 2013c).

Se definieron tres estrategias para planificar la nueva
oferta: la primera fue la fusiéon de escuelas o institucio-
nes educativas con oferta educativa incompleta que se
ubicaran en territorios cercanos, la segunda fue el cierre
de las escuelas comunitarias que no estuvieran en 6pti-
mas condiciones y cuya demanda educativa pudiera ser
asumida por alguna institucién cercana, y la tercera fue
la construccion de nuevos establecimientos educativos
denominados Unidades Educativas del Milenio — insti-
tuciones dotadas de planta docente completa y recursos
materiales y tecnolégicos de alta calidad — para satisfa-
cer la demanda educativa que no pudiera ser asumida
por las instituciones existentes, asegurando, asi, una
educaciéon de calidad en zonas rurales y de dificil acceso
(MINEDUC, 2013b; MINEDUC, 2013d).
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1.1. Cierre de las escuelas comunitarias

El interés de esta investigacion se centra en la segunda
estrategia del plan. Rafael Correa, el entonces presidente del
Ecuador y precursor del reordenamiento, justific6 el cierre
de las escuelas comunitarias, instituciones a las que deno-
miné ‘escuelitas de la pobreza’, asegurando que las escue-
las grandes con plantas docentes completas, con materiales
pedagogicos, y con instalaciones modernas eran el escalén
necesario para avanzar hacia la equidad y calidad educati-
va. Los argumentos del ejecutivo se enmarcaron en la masi-
ficacion de la educacién bajo criterios técnicos y eficientistas.

La cifra estadistica sobre el nimero de escuelas cerra-
das como consecuencia del Plan de Reordenamiento de la
Oferta Educativa es imprecisa. Las organizaciones sociales
indigenas calcularon el cierre de 14.000 escuelas comuni-
tarias, el MINEDUC asegurd, en 2018, que solo 8.033 es-
cuelas fueron cerradas o fusionadas (Torres, 2013), y Mil-
ton Luna, ex Ministro de Educacién precursor del proceso
de reapertura de las escuelas comunitarias, mencioné en
2019 —durante el lanzamiento del Anélisis del Reorde-
namiento Educativo en las comunidades indigenas— que
alrededor de 6.200 escuelas comunitarias fueron cerradas
(Educacion Ecuador, 2019b).

Lo cierto es que el cierre afect6 de forma masiva a las
escuelas unidocentes y pluridocentes. Segiin Martinez
(2016), estas escuelas estaban ubicadas en comunidades
indigenas y en zonas rurales, espacios donde el derecho a
la educacion ha sido vulnerado histéricamente por las di-
ficiles y precarias condiciones de acceso y mantenimiento
de las instalaciones.

Salomé Cardenas (2019) asegura que existen tres &mbi-
tos fundamentales para la comprensién del mundo comu-
nitario que no fueron considerados en el proceso de cierre
de las escuelas. Se refiere al &mbito socio histérico, al am-
bito técnico-administrativo, y a la divergencia entre la ges-
tiéon de la etnicidad y las necesidades y posicionamiento
de las comunidades.

A pesar del descontento de las comunidades, se ejecutd
el proceso de reordenamiento de la oferta educativa. Pero,
(como fue posible el cierre de tantas escuelas comunitarias
a pesar de la oposicion de los habitantes? Carmen Martinez
(2016), retomando las reflexiones de Mena y Teran (2014) so-
bre el proceso de cierre de las escuelas, identificé la aplicacién
de dos estrategias: la estrategia sorpresa —el cierre inadverti-
do de la escuela y el traslado inmediato a escuelas cercanas —
y el envio de funcionarios del Ministerio de Educacién para
convencer a los habitantes de las comunidades de las ventajas
de asistir a las escuelas eje o a las escuelas del milenio.

Nos centraremos en investigar el proceso de cierre y re-
apertura de la escuela comunitaria Rio Cenepa, localizada
en la comunidad de Tauri, en el cantén Chunchi, en la pro-
vincia de Chimborazo.

1.2. Escuela comunitaria Rio Cenepa

Esta escuela comunitaria se cerrd en 2013.

Los 88 nifios y adolescentes que acudian a ese centro fueron traslada-
dos a la Unidad Educativa Compud, a 5 kilémetros de distancia. La
gente recuerda que las instalaciones de la escuela quedaron vacfas y
la comunidad —en la que habitan unas 200 familias dedicadas a la
ganaderia— permaneci6 en silencio.

(El Comercio, 2019)

El traslado de los nifios a la nueva institucién los obligé
a levantarse mas temprano, y a asistir a clases sin desayu-
nar. Es necesario recordar que la escuela recibia a nifios
de comunidades cercanas a Tauri, para los nifios de estas
comunidades el traslado implicé casi dos horas de viaje o
caminata, y la situacién se complicaba cuando no encon-
traban transporte y debian caminar por la carretera hasta
encontrar algin carro, camioneta o moto que los acercara
a la escuela. Los nifos regresaban a su hogares alrededor
de las tres o cuatro de la tarde y recién comian el almuerzo
que antes recibian al medio dia en su misma escuela. Ade-
mas, los estudiantes llegaban cansados por el traslado, y
varios sufrieron accidentes durante los desplazamientos a
la nueva escuela (EI Telégrafo, 2019).

El 30 de enero de 2019, el Gobierno, mediante una ca-
dena nacional liderada por el presidente Lenin Moreno,
anunci6 la reapertura de las escuelas rurales que fueron
cerradas en el gobierno de Rafael Correa, e insisti6 en la
urgencia de asegurar las condiciones de vida de los nifios
de las comunidades que debian caminar largas distancias
y en las peores circunstancias para acceder al derecho a la
educacién. Moreno concluyé que el cierre de las escuelas
destruy6 la vida comunitaria (El Universo, 2019).

En efecto, el jueves 7 de febrero se reinaugurd la escue-
la Rio Cenepa con la presencia de Milton Luna, Ministro
de Educacién, los miembros de la comunidad de Tauri, y
miembros de comunidades cercanas cuyos hijos asistirian
a esta escuela. La escuela reabri6 sus puertas para 42 nifios
que recibirian clases en dos grupos. Un docente atenderia
a los nifios que cursaban primero, segundo y tercer afio
de educacioén basica, y otro docente ensefaria a los nifios
de cuarto, quinto, sexto y séptimo de educacién general
basica. La escuela es pluridocente.

Esta investigacion se centra en indagar las acciones y
dispositivos con los que contaron los actores durante el
proceso de disputa por el cierre de la escuela comunitaria.
Este anélisis es posible bajo el marco del Modelo de com-
petencias EG.

1.3. Modelo EG

El modelo de competencias EG hace referencia al con-
junto de esquemas que explican la capacidad de los actores
para desarrollar criticas o justificaciones sobre su sentido
de la justicia (Boltanski 2014, p. 48) Es necesario enfatizar
en que el conjunto de esquemas no debe confundirse con
la identificacién de comportamientos inflexibles. Empero,
el objetivo del marco de andlisis EG es: “[...] proporcionar
un modelo del tipo de operaciones a las que se entregan los
actores cuando se vuelven hacia la justicia y de los disposi-
tivos sobre los cuales pueden apoyarse, en las situaciones
concretas en que se despliegan sus acciones, para funda-
mentar sus pretensiones de justicia” (Boltanski 1990, p. 64).

Estas operaciones se desarrollan durante una disputa.
Segtin Boltanski y Thévenot (1999) la disputa empieza con
la situacién inicial, el escenario donde las personas que
realizan actividades cotidianas en conjunto y de manera
coordinada se sienten inconformes y demandan cambios.
La situacién inicial estd marcada por dos momentos: el
andlisis interior y el andlisis exterior.

El primer momento exige “[...] tomar una distancia
desde el momento presente y retroceder hacia el pasado.
Las cosas viejas, las palabras olvidadas, los actos realiza-
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dos, vuelven a la mente de uno, a través de un proceso
selectivo que los vincula entre si para producir una histo-
ria que tenga sentido” (Boltanski & Thévenot 1999, p. 360)
En este primer momento los actores realizan un andlisis
individual e introspectivo que transfigura las reflexiones
provocadas por la situacién inicial en argumentos con pre-
tensiones de justicia.

En el momento de analisis exterior los actores exponen
los argumentos que construyeron en el andlisis interior
para justificar sus criticas a la situacion inicial. Los actores
no pueden permanecer en silencio y propician espacios
de reunién, denominados escenas, para exteriorizar sus
argumentos con el objetivo de propiciar cambios. En las
escenas se pone a prueba los argumentos de los actores;
por ello, estos argumentos deben apegarse a principios
de equivalencia y alejarse de exigencias individuales para
considerarse validos.

Estas escenas pueden convertirse en disputas cuando
los argumentos expuestos se contraponen, o pueden llegar
a convertirse en acuerdos cuando los argumentos pertene-
cen a un mismo principio de equivalencia.

Sin embargo, nos encontrarnos ante una infinita posibi-
lidad de principios de equivalencia. Boltanski y Thévenot
(1991) proponen los mundos comunes como una plura-
lidad limitada de principios de equivalencia que pueden
usarse para explicar las justificaciones de los actores, y
para entender las criticas y los acuerdos (Figura 1).

Fig. 1. Mundos comunes.
Fuente: Adaptado de Boltanski y Thévenot (1991).

La figura 1 expone los mundos propuestos por Boltans-
ki y Thévenot. A cada mundo corresponde una magnitud,
es decir, un principio universal especifico que expone el
criterio que determina el valor de las personas para cada
mundo.

La existencia de diferentes mundos posibilita la critica
pues los criterios desde los que se determina el valor de
una persona, objeto, o construccién son diferentes. De ahi,
que estos elementos puedan tener una medicién favorable
en un mundo, y una medicién completamente diferente
en otro.

Después de presentar los seis mundos de la propuesta
de Boltanski y Thévenot, y las posibilidades que tienen los
actores ante la pluralidad de principios de equivalencia;
nos concentraremos en entender como se determina la
magnitud de una persona, objeto o construccién segin las
situaciones a las que se enfrenta. Para poder otorgar una
magnitud es indispensable la realizacién de un test. Este
test se conoce como prueba de magnitud.

1.4. Pruebas de magnitud

Es necesario recordar que Boltanski y Thévenot presen-
tan el Modelo EG como la posibilidad de entender las dis-
putas en una situaciéon de pretensioén de justicia. El autor,
define un mundo justo como un mundo donde las personas
y las cosas tienen una magnitud que corresponde a los crite-
rios de ese mismo mundo. La determinacién de las magni-
tudes se realiza mediante la aplicacién de una prueba.

El disefio de las pruebas se fundamenta en los criterios
de valor de cada mundo. Por ello, el disefio es el elemento
central para analizar si una prueba es justa e injusta. Para
los actores una prueba es injusta cuando considera de for-
ma tacita un conjunto de fuerzas que no pertenecen a los
criterios del mundo en el que se encuentra inscrita dicha
prueba. Una prueba puede considerarse justa cuando se
muestre pura e impida la participacién de fuerzas exter-
nas o de otros mundos.

El disefio es trascendental pues determina los criterios
desde los que se debe medir las magnitudes en cada prue-
ba, es decir, influye en la determinacién de resultados. Los
resultados de la prueba pueden ser el detonante de una
nueva situacién inicial, es decir pueden motivar una dis-
puta. Sin embargo, también existe la posibilidad de alcan-
zar un acuerdo.

El modelo EG destaca dos posibilidades de acuerdo:
acuerdos legitimos y compromisos.

Los acuerdos legitimos suceden cuando los actores en
disputa piensan desde mundos comunes iguales, es de-
cir, coinciden en el criterio que determina el valor de una
persona, objeto o construccién. En este caso los acuerdos
son s6lidos y permanentes si se mantienen los actores y el
mundo base de sus pensamientos.

El compromiso es el proceso en el que “[...] las perso-
nas hacen como si existiera un principio de rango supe-
rior capaz de sostener una equivalencia entre objetos co-
rrespondientes a naturalezas diferentes” (Boltanski 1990,
pp- 90-91) Los compromisos sugieren la posibilidad de un
acuerdo en favor del bien comun, y evitan el desarrollo de
las disputas; sin embargo, el desconocimiento del compro-
miso puede desencadenar un momento de inconformidad
o situacion inicial.

El andlisis bajo el marco del Modelo de competencias
EG es pertinente para esta investigacion pues se centra en
indagar las acciones y dispositivos con los que contaron
los actores de Tauri durante el proceso de disputa por el
cierre de la escuela comunitaria Rio Cenepa. Ademas, se
interesa por comprender el proceso desde las voces y re-
flexiones de los propios actores. Este interés hace eco con
la propuesta metodolégica.

2. Materiales y métodos

Esta investigaciéon que se inscribe en las bases del mo-
delo EG, es una investigacién de tipo cualitativo y busca
entender los actores en interaccién, en el uso de la argu-
mentacion y la accién frente a un conjunto de criticas. La
consulta documental, la observacién participante, y la
entrevista a profundidad son las técnicas de esta inves-
tigacion. La investigacién se desarrollé en dos etapas: la
primera se realizé6 mediante la consulta documental y la
segunda mediante la complementariedad de la observa-
cién participante y las entrevistas a profundidad.
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La consulta documental (Ander-Egg, 2014) se utilizo
para recurrir a fuentes secundarias como documentos ofi-
ciales del MINEDUC; noticias y articulos de opinién de
medios de comunicacién; y bibliografia especializada en
el Modelo EG y los métodos de investigacion cualitativa.

La informacién recolectada permitié la documentacion
de la problematica, el marco analitico y el método que sus-
tentan esta investigacion.

Después de indagar sobre los estudios previos, reco-
lectar la literatura pertinente, y disefiar la investigacion
se inicia el trabajo de campo. En septiembre de 2020, la
investigadora viaj6 a la comunidad de Tauri, ubicada en el
Cantén Chunchi, en la provincia de Chimborazo.

La investigacion se desarroll6 en el contexto de la pan-
demia mundial COVID-19 por lo que las condiciones de
trasporte y movilizacién no fueron las 6ptimas, el viaje se
desarroll6 después de que el Comité de Operaciones de
Emergencia (COE) nacional autorizara la movilizacién in-
terprovincial con aforo reducido. Fueron cinco horas de
viaje desde la ciudad de Quito hasta la ciudad de Riobam-
ba mediante transporte privado, posteriormente se tomo
una linea de transporte local para llegar a Chunchi en un
recorrido de dos horas de duracién. La investigadora se
hospedé en Chunchi pues Tauri no cuenta con servicio de
hospedaje comercial o comunitario.

La investigadora permanecié dos semanas en Chun-
chi y se trasladé todos los dias a la comunidad de Tauri
para desarrollar el trabajo de campo. Tauri se encuentra
a veinte minutos de Chunchi y el recorrido se realiza en
carro privado o en servicio de taxi pues no existe servi-
cio de transporte publico. Los taxis cobran cinco ddlares
por el traslado de ida a Tauri, y cinco délares de regreso
a Chunchi; para el retorno es necesario acordar una hora
y un punto de encuentro pues no existe sefial de teléfono
celular o acceso a internet. La investigadora también viajo
a la comunidad de Compud —comunidad donde se en-
cuentra la Unidad Educativa Compud, institucién eje a la
que tuvieron que asistir los estudiantes de la escuela Rio
Cenepa—, ubicada a treinta minutos de Chunchi, el des-
plazamiento también debe realizarse en transporte priva-
do o servicio de taxi, el valor es de seis ddlares de ida, y
seis dolares de regreso partiendo desde Chunchi. Las vias
se encuentran en malas condiciones, y exigen el traslado
lento y atento para evitar accidentes o dafios mecanicos.

La observacién participante y la entrevista a profundi-
dad se utilizaron en el trabajo de campo desarrollado en
la comunidad de Tauri en los meses de septiembre y octu-
bre de 2020. La observacién participante fue fundamental
para el desarrollo de las entrevistas a profundidad pues
permitié6 minimizar la distancia con los miembros de la
comunidad. De ahi la necesidad de viajar a la comunidad;
compartir con los habitantes el desarrollo de sus activida-
des cotidianas; recorrer la comunidad, la escuela, las carre-
teras; y revivir con ellos los acontecimientos sucedidos en
Tauri después del cierre de la escuela.

La observacién participante se desarrollé de manera
intencionada, pues se centr¢ en el objetivo de conocer las
disputas en torno al cierre de la escuela comunitaria Rio
Cenepa en Tauri; y fue ilustrada, porque se basé en la pro-
puesta teérica de Thévenot y Boltanski.

Después de conocer la comunidad y de participar de la
realidad, se desarrollaron las entrevistas. Las especifica-

ciones de Luis Enrique Alonso (1998), Zacarias (2009), Ro-
bles (2011), Izcara y Andrade (2003), y Valles (2009) sobre
el disefio e implementacién de la entrevista a profundidad
guiaron metodolégicamente la aplicacién de la técnica.

Las entrevistas se aplicaron en la comunidad de Tauri,
en las viviendas, en los espacios comunales y en las afue-
ras de la escuela. Varias de las conversaciones iniciaron en
la carretera y terminaron en los patios de las casas de los
miembros de la comunidad. Se desarrollaron diecisiete en-
trevistas a profundidad a madres y padres de familia, a es-
tudiantes, y lideres comunitarios de Tauri. Las entrevistas
también se desarrollaron en Compud, centro parroquial
al que los nifios debian asistir después del cierre de la es-
cuela Rio Cenepa. En Compud, se entrevisté a docentes y
madres de familia.

Finalmente se aplicaron entrevistas en el cantéon Chun-
chi, donde viven y trabajan analistas y exanalistas del Dis-
trito 06D02 Alausi-Chunchi (Tabla 1).

Tabla 1. Cuadro de entrevistas segtn lugar de entrevista
y tipo de actor.

Entrevistas

Comunidad Tauri

Padres y madres de familia 9 entrevistas
Habitantes de la comunidad 3 entrevistas
Estudiantes 2 entrevistas
Lideres comunitarios 3 entrevistas
Parroquia Compud

Padres y madres de familia 2 entrevistas
Habitantes de la comunidad 2 entrevistas
Docentes 1 entrevista
Canton Chunchi
Analistas 1 entrevista
Exanalistas 2 entrevistas

Fuente: Autora (2021).

La selecciéon de los entrevistados se desarroll6 mediante
muestreo aleatorio, después se opt6 por la técnica de la bola
de nieve gracias a la intervencién de los habitantes de la co-
munidad que llamaron a sus familiares o vecinos para que
contaran sus experiencias y reflexiones sobre la disputa.

Para la realizaciéon de las entrevistas, se utilizé una guia
con lineas generales sobre los temas de interés y se fueron
desarrollando sin un orden previamente establecido, sino
en correspondencia al ritmo de la entrevista. Las entrevis-
tas a los habitantes de Tauri se realizaron de forma indivi-
dual y grupal. Las entrevistas a los analistas y exanalistas
del ministerio fueron individuales. El analista actual fue
entrevistado en la sede del Distrito 06D02 Alausi—-Chunchi,
el ex-analista de Apoyo, seguimiento y regulacion fue en-
trevistado en su vivienda, y el exanalista de Planificacion
fue entrevistado en su nuevo lugar de trabajo. Los tres fun-
cionarios fueron entrevistados en el cantén Chunchi.

El ntimero de entrevistados se determiné segtn el punto
de saturacién tedrica propuesto por Patton (1990) y Glaser y
Strauss (1967) tal y como se citan en las obras de Robles (2011)
y Valles (2009), respectivamente. A medida que se realizaron
las entrevistas se proces6 la informacién obtenida para iden-
tificar los tépicos del guion que fueron completados, precisar
los temas que faltaban tratar y determinar las entrevistas que
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faltaban por realizarse. Se decidi6 dejar de entrevistar cuando
se completaron todos los topicos del guion de temas de inte-
rés, cuando la informacién recogida en las entrevistas se com-
plet6 y sobrepasé los objetivos de la investigacion, y cuando
la realizacién de mas entrevistas dej6 de aportar informacién
nueva o relevante a la investigacion; es decir, cuando se al-
canz6 el punto de saturacién. Entonces, se procedié con el
analisis de la informacién, la determinacién de los hallazgos,
y la discusién de los resultados a partir del modelo EG.

3. Resultados y discusion

3.1. Situacion Inicial

Boltanski y Thévenot afirman que para que exista una
disputa es necesaria una situaciéon inicial donde actores
que realicen actividades cotidianas se sientan inconformes
y exijan cambios. En los relatos de los miembros de la co-
munidad podemos identificar con claridad este momento.
Flor, lider comunitaria y representante legal de su nieto en
la escuela, explic6: “Para nosotros el cierre fue sorpresivo.
Un dia mandamos a los nifios a la escuela y de repente no
estaban en la escuela. Los profesores los habian llevado a
la escuela de Compud. Ellos mismos llevaron sus mesas y
sus sillas y fueron caminando pensando que era un paseo”.

Maria, madre de Lina de 10 afios y exestudiante de la es-
cuela Rio Cepeda, cuenta que el cierre de la escuela le causé
mucha ira e indignacién pues al pasar por la escuela para
retirar a su hija no estaba. Decidi6é caminar bajo el sol hacia
Compud, escuchando los comentarios de otros padres de
familia que aseguraban que se habian llevado a los nifios
a otra escuela, y la encontr6 en la carretera, llorando y con
la mochila en sus brazos. “Habian rumores del cierre pero
jamds nos avisaron para no mandar a los nifios o para ir a
dejarlos, los llevaron a los mas inocentes y con engafios”.

Verénica, habitante que vive mas de veinte afios en una
casa de la comunidad junto a la escuela, cuenta que desde
ese dia la vida cambié por completo. Se dejaron de escu-
char los ruidos, las risas, los juegos, la campana. La comu-
nidad parecia fantasma y solo se veia pasar el bus escolar
que llevaba a los nifios a la nueva escuela. “Fue como si la
comunidad se acab6é aunque las casas y las personas se-
gufamos aqui”.

La situacion inicial en este estudio de caso estd marcada
por una comunidad que con alegria se organizé para cuidar
y mantener la escuela, que hizo mingas, que planificé actos
culturales, y que sinti6 la escuela como el centro de desarrollo
de la comunidad. Un dia ese espacio de encuentro y aprendi-
zaje se cerr6 por 6rdenes de las autoridades, la comunidad se
sintié inconforme con la decisién y exigié cambios.

3.2. Analisis interior

La inconformidad de la comunidad es evidente y em-
pieza un momento de andlisis interior que se caracteriza
por el recuerdo e insistencia del pasado. Los actores re-
troceden al pasado y empiezan la basqueda de palabras
y actos para establecer un relato de inconformidad que
tenga sentido.

Lo primero que hice fue llevar a mi nieto a la casa y pensar: ;Y ahora,
qué voy a hacer con ese guaguito? Todavia le faltaban mas de cinco
afos de estudiar. Y en el camino yo me iba acordando como hicimos
actividades para pintar la escuela, como nosotros mismos poniamos

parala comida de los guaguas. Todo haciamos para que estén alegres,
bien alimentados, cuidados. Con los profesores siempre fuimos aten-
tos para que ellos también estén coémodos en la escuelita. Y ahora vea,
perder la escuela, perder el trabajo de tantos afios, y perder la posibi-
lidad de que los nifios de la comunidad estudien seguros.

(Lider comunitaria, abuela y madre de familia)

A mi mas me dio melancolia porque en esa escuela yo mismo estudié
y estudié bien. Yo aprendi todo, aprendi hasta de mingas, de comisio-
nes, porque todo eso le vefa hacer a mi mamd. Ahora mi hija tenia que
levantarse tan temprano, sufrir para ir a la escuela. Era como haberle
quitado un beneficio, una alegria que yo tuve.

(Madre de familia, Tauri)

El primer fragmento corresponde a la entrevista de la
sefiora Flor, una abuela que se encarga de la educacién de
su nieto. El segundo fragmento corresponde a Verdnica
una madre soltera que educa a su hija de trece afios. Una
pareja de esposos de la comunidad cuenta que no dejaban
de pensar como hacer para seguir educando a sus dos hi-
jos y recordaban con nostalgia las ventajas y facilidades
econdmicas de tener una escuela en la comunidad:

Nosotros aportabamos para la alimentacion escolar con lo que noso-
tros mismos producimos en la tierra, llevdbamos choclitos, moritas.
De aqui — desde mi casa— mis dos nifios bajaban caminando y ligeri-
to en cinco minutos estaban abajo. A las reuniones también podiamos
ir por lo cercano y porque no se gastaba en nada. La profesora no
pedia materiales raros ni nada porque ella ya nos conocia a todos los
padres y sabia que es bien dificil vivir de la tierra porque a veces no
hay o a veces no quieren pagar lo que vale. Cuando ya vimos la escue-
la sin profesores y abandonada, yo le decia a mi esposo: esa escuela si
que era una bendicién.

(Padre de familia, Tauri)

Los actores retrocedieron al pasado, a los recuerdos en la
escuela cuando eran estudiantes o madres y padres de fami-
lia. Retoman un conjunto de acciones cotidianas —como ir a
las mingas, cocinar para los chicos y mirar a los nifios en las
aulas y en las canchas — que antes pasaban desapercibidas,
pero, que ahora justifican los argumentos sobre la pertinen-
cia de la escuela y la oposicion de los habitantes al cierre.

3.3. Analisis exterior

Los miembros de la comunidad empiezan a dialogar
sobre estos argumentos. Primero sobre sus recuerdos y
sobre los temores o dudas que genera el cierre de la escue-
la. Posteriormente sobre lo que estdn viviendo, sobre los
efectos inmediatos del cierre y sobre las consecuencias que
esos efectos ejercen en sus vidas. Las conversaciones fami-
liares, las platicas en los lugares de trabajo o en la carretera
se convierten en los primeros espacios de exposicién de la
inconformidad. Maria, recordé:

Yo lo primero que hice es ir a la casa de mi mama y ella ya sabia tam-
bién todo porque ella lleva a mi sobrino a la escuela. Y le digo, va a ser
dificil llevar a los nifios a la escuela pero no tenemos mds opciones.
[...]. Mi mamé me respondi6, ;cémo que no hay opciones?, yo mismo
me voy a ir a sentar todos los dias en ese distrito hasta que me hagan
caso. La escuela es de la comunidad y no la pueden cerrar. Espérate
nomaés que todos van a ver lo que se pierde y ellos mismos nos van a
pedir que luchemos por la escuela.

Y mi mama no se equivocd. A los dos meses ya empezabamos a con-
versar con las vecinas mientras regdbamos las arvejas y nos pasaban
cosas similares. Los guaguas maltratados por los profesores, no co-
mian bien, lloraban, ya no querian ir.

(Madre de familia, Tauri)
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En estas conversaciones empieza el segundo momento
de la inconformidad, el momento exterior y de exposicién
de la critica. Las familias empiezan a reunirse de manera
informal a conversar sobre la inconformidad del cierre.
Posteriormente, la comunidad empieza a organizarse. Flor
recuerda que hicieron casi seis reuniones para entender y
explicar lo que sucedia en la comunidad. Las reuniones
eran extensas y se trataban los puntos uno a uno. “Noso-
tros decfamos: hay que pensar bien lo que vamos a decir
porque en el distrito no nos van a responder que si se pue-
de abrir la escuela de una sola. Nos van a hacer un marti-
rio y van a pedir una cantidad de papeles”.

En ese contexto la comunidad elige una comisién para
que se encargué exclusivamente de gestionar la reapertura
de la escuela, determina un aporte econémico para solven-
tar los gastos y organiza reuniones periddicas para hacer
seguimiento a la gestién. En las reuniones, se exponen las
consecuencias y se trata de realizar un trabajo cuantitativo
al cuestionar a cuantas familias les suceden cosas similares
y llevar un registro segtin la cantidad de nifios y familias
afectadas.

Este es un segundo momento de exposicion donde las
familias se retinen de manera formal y se organizan para
realizar una manifestacién argumentada y colectiva de la
situacion educativa de la comunidad.

Los habitantes de Tauri se enfrentaron a una tercera fase
del momento de exposiciéon. Organizados y unidos asistie-
ron al distrito, pidieron reuniones con el director distrital,
conversaron con funcionarios y expusieron sus argumen-
tos. Flor no recuerda con precision las veces que se movi-
liz6 a Chunchi, y a Ambato, para solicitar la reapertura de
la escuela. Flor fue el personaje comunitario que afront6 la
mayor parte de solicitudes burocraticas que hicieron los
representantes del sistema educativo, recogié firmas, lle-
vo oficios, entreg6 actas de reuniones y viajé dos y hasta
tres veces por semana a la coordinacién zonal para pre-
guntar como iba el tramite de reapertura. “Muchas veces
se culpaban entre ellos que desde Chunchi no mandaron,
que esta detenido en Ambato; pero no avanzaba nada. Me
hacian entregar los mismos papeles mas de cuatro veces”.

Flor asegura que hubo un factor que le dio fortaleza
para continuar durante seis afios insistiendo por la aper-
tura de la escuela. Este factor se convierte en la tltima fase
del momento de exposicién de los argumentos. Este factor
es el apoyo del Contrato Social por la Educacién, organi-
zacién de la sociedad civil, para organizar mesas de dié-
logo, escribir sobre el cierre de las escuelas en el sector y
exponer la informacién mediante productos como videos,
publicaciones académicas o articulos de opinion:

Un dia llegaron los sefiores y nos explicaron que les interesaba con-
versar con nosotros para que nuestra solicitud sobre la reapertura de
la escuela se escuche. Yo no sabia si iba a servir o no, pero mi hija me
dijo: mamita ellos llevan esos libros y videos a Quito y méas personas
van a saber lo que pasa. Usted tiene que apoyarse en ellos.

Y no me arrepiento. El sefior Hugo Venegas fue un dngel para noso-
tros. El colectivo ciudadano por la educacién nos ayudaba con trans-
porte, con alimentacién, hasta la camita nos prestaba cuando ibamos
a Quito. Pero, lo que més me agradaba de ellos es que nos permitian ir
a las reuniones porque nos decian que solo nosotros sabemos nuestra
realidad. Y vea que diferencia porque eso no pensaron esas personas
del distrito. Ellos viendo desde ese celular pensaron que esta medio
cerca la escuela y la cerraron, piensan hasta ahora que saben mas que
nosotros solo porque trabajan ahi.

(Lider comunitaria, abuela, madre de familia)

El resultado del trabajo de investigaciéon del Contrato
Social por la educacién puede observase en videos como
el documental Nos quitaron la alegria, en las publicaciones:
Didlogo cantonal sobre educacion Chunchi-Chimborazo, Sis-
tematizacion de iniciativas innovadoras, ALERTA EDUCA-
TIVA: Informe sobre diagnéstico de la educacion rural en los
cantones Colta, Chunchi, Guamote, Latacunga y Pujili, entre
otros.

Estos productos ayudaron a exponer los argumentos en
contra del cierre de las escuelas a nivel nacional y pusieron
en primera plana de la opinién publica el debate sobre la
reapertura de las escuelas comunitarias en todo el territo-
rio ecuatoriano.

3.4. Escenas de disputa: argumentos de la comunidad

Este segundo momento de exposicién de la inconfor-
midad da paso a la configuracion de lo que Boltanski de-
nomina escenas. Escenas de reuniones, protestas, manifes-
taciones e intentos de negociacion que, por el conjunto de
argumentos contrapuestos de los actores, se convirtieron
en disputas. En las disputas, cada grupo de actores defien-
de sus puntos de vista apoyados en los mundos desde los
que piensan.

Expondremos los argumentos que los miembros de la
comunidad plantean como justificaciones pertinentes para
exigir la reapertura de la escuela. Los argumentos expues-
tos estan basados en la evidencia testimonial y colectiva la
comunidad de Tauri.

A pesar de que las situaciones individuales tienen par-
ticularidades, pueden agruparse en las siguientes catego-
rias: efectos en el acceso y permanencia en la educacion,
efectos en la economia familiar y efectos en la vida los es-
tudiantes. Estas categorias estan relacionadas y no pueden
pensarse separadas la una de la otra.

Sobre los primeros efectos en el acceso y permanencia
en la educacién, fueron varios los estudiantes que dejaron
de asistir a clases por la distancia que debian recorrer para
llegar a su nueva escuela. Al inicio, el transporte escolar
llegaba a la hora pactada y trasladaba a los estudiantes en
un recorrido de ida y vuelta. Sin embargo, segtin los bene-
ficiarios, después de dos meses, los conductores de los bu-
ses afirmaron que ya no recibian pagos del Estado y que, si
los nifios requerian el servicio, debian pagar.

Al inicio nos cobraban veinte délares, después nos pedian veinticinco
y, asi, iba subiendo. El valor tenia que aumentar porque cada cierto
tiempo dejaba de ir un nifio. Sino cobraban mas, no habia ganancia
para los sefiores de los carros.

(Madre de familia, Tauri)

Yo no recuerdo bien cudnto nos cobraban, porque nos cambiaban los
precios a cada rato. Pero, nos empezaron a cobrar por algo que el
Gobierno nos ofrecié como compromiso para que vayamos a la nueva
escuela. Yo senti que me vieron la cara, pues nos dicen que no nos
preocupemos por la distancia de la escuela, porque ellos nos darian
transporte gratuito, y solo lo hacen hasta que vayamos a esa escuela
y luego nos abandonan y cada uno debe ver como llevar a su nifio.

(Madre de familia, Tauri)

Las madres de familia afirmaban que el tema de la dis-
tancia no se solucionaba por completo con la dotaciéon de
transporte. Pues también influia en el tiempo que les to-
maba trasladarse y en los peligros a los que se exponian
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los nifios. Argumentos que la investigadora constaté al ob-
servar el estado regular de las carreteras y la inexistencia
de transporte publico.

Mis dos hijos empezaron a ir en la moto de un primo mio porque
solo me cobraba la gasolina, pero era complicado. Los nifios llegaban
mojados. Usted ve nuestro clima, llueve constantemente, hay hasta
neblina y a veces se demoraban més en llegar porque mi primo no
veia bien la carretera y no podian regresar.

(Madre de familia, Tauri)

La distancia y la falta de transporte publico no son las
Unicas razones que explican la tasa de abandono de los es-
tudiantes. Los nifios vivieron actos discriminatorios en la
escuela de Compud y, por ello, desarrollaron una actitud
de resistencia. Monica, nifia de la comunidad, reflexiona
sobre las desventajas de asistir a la escuela de Compud.

A mi ya no me gusté ir cuando vi que a algunos de los nifios que ve-
nian conmigo en el bus les empezaron a decir los botudos del monte.
A mi si me daba ganas de golpearles a todos, pero yo me calmaba y
solo decia mi abuelita tiene que lograr que abran mi escuela. Yo no
queria que mi hermana se haga mas grande en esa escuela y entienda
esas cosas feas que los de Compud decian.

(Nifa de la comunidad de Tauri, estudiante de la escuela comunita-
ria).

Las madres vieron estos efectos reflejados en el estado
de dnimo y la salud de sus hijos.

Mi Ani se enfermaba dos veces a la semana. Yo la lleve al centro de
salud y la doctora me dijo que lo tinico que le pasaba era que mi hija
tenia estrés y que si seguia asi era mejor no mandarla a la escuela.

(Madre de familia, Tauri)

Los efectos en el acceso y permanencia a la educaciéon
se relacionan de manera directa con los efectos en la eco-
nomia familiar. Los padres de familia debian costear los
gastos de transporte, enviar dinero para que sus hijos co-
man algo en el recreo, cubrir el costo de uniformes y ttiles
escolares, y pagar cuotas para la realizacion de actividades
extracurriculares.

Eso era lo que yo mas sentia, lo que mas me afecté. Porque si yo tu-
viera el dinero para pagar el transporte y todo lo que pedian no me
quejaria porque es mi hija y para ella siempre busco lo mejor. Pero, la
verdad es que no hay dinero en esa cantidad. Yo me pongo a pensar
si para mi es tan dificil, teniendo solo una hija, imagine los que estan
llenos de hijos, no hay dinero que alcance.

(Madre de familia, Tauri)

Los efectos en la vida de los estudiantes también se re-
lacionan con las consecuencias previamente detalladas.
Los nifios sentian el desgaste fisico del viaje; se exponian
a peligros en el trayecto, y vivian la discriminacién de
sus comparfieros o de sus maestros. Sus calificaciones, su
aprendizaje y su motivacién se vieron afectados por no
recibir un proceso de insercién adecuado durante la tran-
sicién a la nueva escuela.

Con el cierre de la escuela, la comunidad perdié su centro
de desarrollo, perdié el espacio de reunién donde se orga-
nizaba la realizacién de actividades para mantener viva la
cultura y tradiciones de la comunidad. El efecto més fuerte
del cierre fue el vaciamiento de la comunidad, pues varias
familias dejaron Tauri para migrar a comunidades cercanas
o cabeceras parroquiales que tenian una escuela cerca.

3.5 Escenas de disputa: arqumentos del MINEDUC

Los discursos oficiales sobre el reordenamiento de la
oferta educativa justifican el cierre o fusién de las escuelas
bajo el argumento de que la calidad de la educacién se al-
canza al aumentar la cobertura; mejorar la infraestructura
de las instituciones; y organizar de manera eficiente la ubi-
cacion de escuelas, y el nimero de docentes y estudiantes
por cada una.

Rafael Correa, expresidente de la Reptblica del Ecua-
dor expuso, en la inauguracién de la Unidad Educativa
del Milenio Victor del Portete, en la provincia de Azuay,
la pertinencia del reordenamiento de la oferta educativa.
Correa afirmé que, para mejorar la calidad de la educa-
cién, es necesario contar con escuelas con mayor tamario.
Asevero que los estudios técnicos y pedagogicos demues-
tran que el tamafio adecuado de una escuela se calcula en
relacién con el ntiimero de estudiantes que puede recibir.
El namero 6ptimo es de 1140 estudiantes por seccién. Este
tamafio permite la ensefianza y control de las aulas, y po-
sibilita la dotacién de una planta docente completa, y la
instalacion de laboratorios, comedor, biblioteca, internet
banda ancha, etc.

Ante las criticas de las comunidades y sus representantes
por el cierre de las escuelas y lo que ellas representaban para
los habitantes, Correa insistia en que lo mas importante no
son las mingas o el sentido comunitario, sino la calidad de
la educacién de los jovenes. Para el exmandatario, era esen-
cial entender que las mal llamadas escuelas comunitarias
eran realmente, escuelas de la miseria, “[...] por ignorancia
—o por mala fe— algunos defienden la dispersién de las
escuelas, disfrazan la miseria llamando “escuelitas comu-
nitarias” a lo que en realidad son escuelitas de la miseria”
(Presidencia de la Reptblica del Ecuador 2015, pp. 5-6).

Sobre las distancias que los estudiantes debian recorrer
para llegar a sus nuevas instituciones educativas, respon-
dia: “[...] estamos en el siglo XXI, tenemos caminos de pri-
mer orden y un sistema de transporte ordenado por distri-
tos. El servicio de transporte escolar y gratuito recoge a los
chicos y los lleva al colegio. La educacién es un derecho y
el Gobierno siempre garantizara ese derecho” (Presiden-
cia de la Republica del Ecuador 2015, p. 7).

Augusto Espinosa, ex Ministro de Educacién, también
exponia los argumentos que justificaban el reordenamien-
to. Segtin Espinosa, antes del reordenamiento, “no existia
una légica que enfrente las necesidades de la poblacién. Lo
que operd es una proliferacién de instituciones que no cum-
plen estandares de calidad” (MINEDUC 2013a, p. 1) Para
el exministro, lo que garantiza una educacién de calidad es
lograr instituciones 6ptimas de tamafio, una infraestructu-
ra idénea y una planta docente completa. Los argumentos
coinciden con los expuestos por el expresidente Correa.

Estos argumentos se mantuvieron en las reflexiones
de los analistas del Distrito de Educaciéon 06D02 Alausi-
Chunchi. Uno de los exanalistas del distrito explicaba que
le causo6 sorpresa la oposicién de los habitantes de Tauri
al anunciarles que podian enviar a sus hijos a una Uni-
dad Educativa completa, con un docente para cada grado,
con profesores para materias especiales y con laboratorios
para la experimentacion del aprendizaje:

Yo fui parte del departamento de Apoyo, seguimiento y regulacién
cuando se decidieron cerrar algunas escuelas y nosotros después de
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realizar las verificaciones técnicas e informar sobre el cierre de las
escuelas, lo primero que haciamos era explicar los beneficios de las
fusiones, pero parece que la comunidad no entendia la importancia
de aprender inglés, de ser bachilleres, de poder ser competentes para
las necesidades de la sociedad y el pais.

(Exanalista, Distrito de Educacién 06D02 Alausi-Chunchi)

El exanalista afirma que existian escuelas que estaban
realmente alejadas de las escuelas eje y, sin embargo, no se
hicieron tanto problema porque se les ofrecié transporte
para que los estudiantes puedan movilizarse. Ademas, en-
tendieron que si una unidad educativa llegaba a tener 500
estudiantes podian tener plazas administrativas como rec-
tor e inspector, y acceder a mayor cantidad de materiales e
insumos tecnolégicos. “Nosotros si éramos conscientes de
ese beneficio y, por eso, en el proceso de reordenamiento
tratdbamos de dejar unidades educativas grandes. Obvia-
mente sin descuidar el tema de la distancia” (Exanalista,
Distrito de Educacion 06D02 Alausi-Chunchi).

Como podemos observar, las versiones del ejecutivo y
los representantes del MUNEDUC son similares y se cen-
tran en la justificacién de la necesidad de escuelas grandes
y completas para mejorar la calidad educativa, y sostie-
nen que las distancias dejan de ser una dificultad al dotar
de transporte gratuito a los estudiantes. Sin embargo, hay
que subrayar las contradicciones entre las versiones de la
comunidad y las versiones del MINEDUC, pues, segin la
comunidad, el transporte no fue costeado durante todo el
tiempo de la asistencia de los chicos a la escuela.

Un docente de la U.E. Compud recuerda que al inicio
el transporte funcioné con normalidad, pero, después de
algunos meses los estudiantes quedaron a la deriva ya que
se vencieron los contratos y, por ello, los estudiantes llega-
ban un poco tarde y a veces sucios o desalifiados por los
esfuerzos que hacfan para asistir a la escuela.

Podriamos, entonces, empezar a cuestionarnos las pa-
labras del exmandatario cuando afirmaba que el Estado
siempre garantizard educacién de calidad.

Estos fueron los argumentos que acompafaron a los ac-
tores en el proceso de disputa. Las escenas de discusion se
desarrollaron en el distrito, en la coordinacién zonal y en
las asambleas en las comunidades; y se transformaron en
disputas, pues los argumentos, si bien no correspondian
a intereses personales, pertenecian a principios de equi-
valencia diferentes. En palabras de Boltanski: a mundos
contrapuestos.

3.6. Mundo civico

Los miembros de la comunidad exponen que para
ellos lo justo seria tener acceso seguro a la escuela. “La
escuela debe estar en la comunidad. Si tenemos una es-
cuela cerca, por qué tenemos que ir a otra tan lejana y
dispersarnos todos, cuando pertenecemos al mismo si-
tio” (Lider comunitario, Tauri). Los habitantes afirman
que varias familias migraron a otras comunidades como
consecuencia del cierre y por ello la comunidad se divide
y se hace cada vez mas pequefa. Flor, critica los argu-
mentos del Ministerio.

[...] educacién de calidad llaman ellos a tener clases de inglés. Pero,
mire lo que viven nuestros nifios. Tener que despertarse mds tempra-
no, viajar inseguros, no comer durante el dia y hasta ser maltratados
por esa gente mala a la que nada le han hecho. Educacion de calidad
es que los nifios aprendan en su entorno, cerca de sus familias, que

puedan recorrer su propia comunidad y conocer sobre el trabajo de
sus padres y sus abuelos. Educacion de calidad es que los nifios vayan
felices a la escuela, que les dé gusto ir y que aprendan lo que les sirve
para la vida, a ser unidos, a respetar a todos, a organizarse y a luchar
por sus derechos.

(Lider comunitaria, Tauri)

Entendemos los argumentos de los miembros de la
comunidad como propios del mundo civico. Una comu-
nidad que piensa desde lo colectivo le otorga valor a la
solidaridad, a la organizacién, y a la lucha comunitaria.
Para los habitantes de Tauri, la educacién de calidad no
puede separarse de lo colectivo, es necesario tener una es-
cuela en la comunidad porque la escuela es el centro del
desarrollo comunitario, es el espacio de encuentro de los
habitantes.

[...] la escuela nos daba una razén para permanecer juntos y reu-
nidos. El tiempo que cerraron la escuela nos dejamos de reunir, ya
no haciamos nada. Entonces no perdimos solo a los que se fueron a
Chunchi o a Compud, nosotros nos empezamos a perder entre noso-
tros mismos. Y lo interesante de todo esto es que sofiar con volver a
tener la escuela y luchar para eso fue lo que nos volvié a unir. Solo asi
uno puede entender el valor de la escuela y todo lo que nos estaban
quitando, pues no es solo el espacio, eso al final es lo de menos.

(Lider comunitario, Tauri)

Los actores afirmaban que las escuelas comunitarias
permitian a los padres y madres de familia ser parte de la
educacién de sus hijos, y ensefiarles a través de las accio-
nes y el ejemplo.

Mis hijos se educaron aqui y fueron unos muy buenos alumnos y muy
buenas personas. Ahora mis nietos se iban a esas escuelas eje y venian
con esas ideas de que ojala le vaya mal al otro porque yo quiero ser el
mejor. Entonces, uno tiene que recordarles que lo mejor es ganarse el
aprecio del otro, el respeto de los demas, y trabajar juntos, porque asi
somos nosotros en la comunidad. Uno tiene que ayudar al otro, res-
petar a la familia, respetar a los padres. Nosotros, en nuestra escuela,
ni entrabamos a las aulas, pero les ensefidbamos con el ejemplo, ayu-
dando en el comedor, colaborando con nuestras papitas, con nuestro
trabajo. Porque de qué sirve que uno nomas brille, la comunidad es
la que tiene que brillar.

(Lider comunitario, Tauri)

3.7. Mundo industrial

La propuesta del MINEDUC insistia en que la calidad
de la educacion se relaciona con el buen desempefio, con
la eficiencia, y con el crecimiento. Los discursos oficiales
repitieron constantemente la necesidad de construir es-
cuelas de grandes tamafios para dotarlas de tecnologia y
planta docente completa. El objetivo era que la mayoria
de estudiantes en edad escolar asistieran a estas institu-
ciones. Se piensa, entonces, en una educacién en masa
que logre acaparar la mayor cantidad de estudiantes. Nos
encontramos ante argumentos pertenecientes al mundo
industrial.

El mundo industrial piensa la calidad de la educacién
desde la eficacia y el buen desempefio. De ahi, que justifi-
ca el nivel de inversién para formar profesionales a gran
escala gracias a un sistema educativo eficaz y eficiente. Ra-
fael Correa exponia textualmente: “[...] muchas veces la
mayor justicia es la eficiencia, porque significa que con lo
mismo se puede atender a mas personas” (Presidencia de
la Republica del Ecuador 2015, p. 8).
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3.8. La prueba

Otra posibilidad de analisis desde el modelo EG de Bol-
tanski es la prueba. Nos referimos a un test que otorga una
magnitud a un objeto o sujeto. Las pruebas se disefian fun-
damentadas en un mundo o principio de equivalencia. En
el reordenamiento de la oferta educativa se evaltian las es-
cuelas mediante un anélisis técnico que mide la eficiencia
de la institucién. Entre los pardmetros que miden la mag-
nitud de las escuelas, se encuentran: el area de la escuela,
los insumos técnicos con los que cuenta, los estudiantes a
los que alberga, el nimero de familias que impacta y sus
posibilidades de ampliacién.

Esta evaluacién, que inclufa un censo educativo, ins-
pecciones fisicas y un analisis geoestadistico, determinaba
la magnitud de la escuela que podia obtener la condicién
de: escuela eje, escuela fusionada o escuela cerrada. En
nuestro caso de andlisis, nos encontramos ante una prueba
disefiada desde el principio de equivalencia industrial. La
evaluacién media la eficiencia y eficacia.

Sin embargo, la prueba fue disefiada desde un mundo
contrapuesto al mundo civico argumentado por la comu-
nidad. Por ello, los habitantes de Tauri sostuvieron que
el resultado de cerrar la escuela fue injusto. Segun los ha-
bitantes de la comunidad se evalué lo menos importante
—la infraestructura— y se dejé de lado la importancia de
la escuela en la comunidad y las consecuencias del cierre.

Por eso, a pesar de las escenas de discusion, de los es-
pacios de socializacién, y de la insistencia de los represen-
tantes del MINEDUC sobre los beneficios del cierre de la
escuela, la comunidad no acept6 la decisién de los anélisis
técnicos, se opuso al cierre, y resistié hasta lograr la rea-
pertura. En 2017, cambia el gobierno del Estado ecuatoria-
no. El nuevo gobierno, representado por el pensamiento
de Lenin Moreno, ex Presidente de la Republica del Ecua-
dor, y Milton Luna, ex Ministro de Educacién, propicia
escenas de discusion en las que se empiezan a identificar
argumentos similares por parte del Ejecutivo y de la co-
munidad. Los actores piensan desde un mismo principio
de equivalencia.

El mundo industrial deja de ser protagonista en el dis-
curso del Gobierno y se convierte en el punto de critica.

Lenin Moreno cuestiond el reordenamiento de la oferta
educativa. Sostenia que, “[...] las escuelas rurales y urba-
no marginales son espacios importantes de convocatoria,
de participacién, y de convivencia comunitaria con ricas
herencias histéricas y culturales. El cierre de esas escuelas
destruy¢ la vida comunitaria” (Secretaria General de Co-
municaciéon Ecuador, 2019, 4’47""). Moreno reconocia los ar-
gumentos de los habitantes de Tauri, coincidia con ellos, y
ponia en evidencia un pensamiento desde el mundo civico.

Esta concordancia de mundos propuso una nueva
prueba donde se evalu6 la magnitud de la escuela desde
el mundo civico, es decir, desde el valor de lo colectivo y
solidario. La comunidad y el Ejecutivo se encontraron en
una escena de didlogo que concluy6 que la magnitud de
la escuela Rio Cenepa debia cambiar de cierre definitivo
a reapertura.

3.9. Acuerdo

Con la aplicacion de la nueva prueba y el resultado de
reapertura se logra un acuerdo legitimo. El acuerdo es le-
gitimo pues el Estado y la sociedad civil piensan desde un

mismo principio de equivalencia. En este caso, desde el
mundo civico.

Milton Luna, ex Ministro de Educacion, durante la in-
auguracion de la escuela en Tauri, reflexioné sobre las
particularidades del proceso de didlogo y del acuerdo de
reapertura. Luna afirmé que se tomé una decisiéon “[...]
sintonizada con las demandas de la sociedad civil. No solo
es una decision del Estado, sobre todo es el esfuerzo de
ustedes. Y eso, marca una diferencia y una visién muy im-
portante para un pais que requiere unirse, que requiere te-
ner un objetivo comuin” (Educacién Ecuador, 2019a, 1'47”).

4. Conclusiones

Desde el anélisis del modelo EG y los postulados de
Thévenot y Boltanski, concluimos que nos encontramos
ante una disputa marcada por la participacién de actores
criticos con argumentos que corresponden a demandas
colectivas y estan enmarcadas en un mismo principio de
equivalencia. El caso analizado permite mostrar la contra-
posiciéon de mundos, el disefio de las pruebas y la deter-
minacién de magnitudes. Sobre todo, evidencia el posicio-
namiento de los actores y los argumentos que justifican su
toma de decisiones, su apertura a los acuerdos o su resis-
tencia y generacién de disputas.

El cierre de la escuela comunitaria se desarroll6 de ma-
nera vertical, es decir, el MINEDUC determiné el cierre y
no escuché los argumentos y advertencias de las comuni-
dades sobre los posibles efectos. El cierre fue violento, en
la escuela se puso candado y se engafi¢ a los estudiantes
para que ellos mismos trasladaran sus pupitres a las otras
escuelas. En definitiva, no se realizé una construccién par-
ticipativa del plan, sino que se comunicé a las comunida-
des la decisiéon que debia ejecutarse sin objeciones.

Sobre los hallazgos de la investigaciéon de campo en
relacién al modelo EG, se identifican dos grupos de ac-
tores contrapuestos. Por un lado, estdn las autoridades y
representantes del MINEDUC, que afirman que el cierre
de las escuelas comunitarias representa un avance hacia la
educacién inclusiva, eficiente y de calidad. Esta propuesta
se justifica desde el mundo industrial que considera que
el buen desempefio, la eficiencia, y el crecimiento son evi-
dencias de una educacién de calidad.

Por otro lado, esta la comunidad que se encuentra or-
ganizada y unida en la defensa de su escuela; sus argu-
mentos provienen del mundo civico pues insisten en la
importancia del colectivo y en la cuantia de la solidaridad,
la organizacion y la lucha comunitaria. Sus argumentos se
centran en la importancia de la escuela como centro de de-
sarrollo comunitario y alertan sobre el debilitamiento de
la organizacién comunitaria, y sobre la destruccién de las
comunidades producto de la migracién.

La disputa en torno al cierre de la escuela Rio Cenepa
se desarroll6 en asambleas comunitarias, manifestaciones
frente al distrito, reuniones con representantes del MINE-
DUC, y espacios de participacion con organizaciones de
la sociedad civil. En estas escenas, los actores defendian
sus argumentos, y ponian de manifiesto su pertenencia a
mundos contrapuestos.

El acuerdo fue posible por el cambio de gobierno. El
cambio posibilit6 la coincidencia de los principios de equi-
valencia desde los que los actores pensaban. El mundo
civico se transformé en protagonista de los argumentos
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de los actores y del disefio de las pruebas de magnitud.
Finalmente, fue posible el acuerdo legitimo que significo
la reapertura de la escuela comunitaria Rio Cenepa.

El resultado de la disputa implicé la transformacién de
un plan de politica pablica educativa. Esta transformacion
demostré que, a pesar del poder del Gobierno y sus meca-
nismos de represion, la comunidad tiene el poder de sus
argumentos, y este poder es indisociable de su poder de
actores. Efectivamente, el mundo social no puede enten-
derse desde explicaciones causales, limitadas a exponer
relaciones de poder.
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RESUMEN

Los datos sobre el avance del cancer en la poblacién joven son alarmantes. Este articulo pone el foco
en el colectivo de adolescentes y jévenes adultos (AJA) enfermos o supervivientes de cancer en el
ambito universitario. El trabajo comienza ofreciendo datos sobre el aumento de la incidencia de
diversos tipos de cancer en este colectivo; en segundo lugar, analiza el estigma social asociado a la
enfermedad que, en muchas ocasiones, lleva a los jévenes a ocultar el diagnostico en su fase escolar
por miedo al rechazo y la incomprensién; por dltimo, se analizan las necesidades especificas de este
colectivo, y cémo pueden las instituciones universitarias ayudarles a que contintien o retomen su
formacién, prestandoles el apoyo que necesiten.

ABSTRACT

The data on the advance of cancer in the young population is alarming. This article focuses on
adolescents and young adults (AYA) who are cancer sick or survivors in the university environment.
The paper begins by offering data on the increase of the incidence of various types of cancer in
this group; secondly, the social stigma associated with the disease is analyzed, which, on many
occasions, leads young people to hide the diagnosis in their school phase for fear of rejection and
misunderstanding. Finally, the specific needs of this group are analyzed, and how university
institutions can help young people to continue or resume their training by providing the support
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1. Introduccion

Segtn el Instituto Nacional del Cancer (2015), “Cancer es
el nombre que se da a un conjunto de enfermedades relacio-
nadas. En todos los tipos de cancer, algunas de las células
del cuerpo empiezan a dividirse sin detenerse y se disemi-
nan a los tejidos del derredor” (p. 1). En el caso de tener
un cancer, “las células viejas o dafiadas sobreviven cuando
deberfan morir, y las células nuevas se forman cuando no
son necesarias. Estas células pueden dividirse sin interrup-
cién y pueden formar masas que se llaman tumores” (Ins-
tituto Nacional del Cancer, 2015, p. 1). La diferencia entre
un tumor maligno y otro benigno radica en que el primero
se puede extender a tejidos cercanos, mientras que los se-
gundos no invaden los tejidos de su entorno. Ademas, las
células cancerosas son capaces de engafiar al sistema inmu-
nitario, que debiera ser capaz de detectarlas y eliminarlas.

*Autora principal: Miren Barrenetxea. Universidad del Pais Vasco/Eus-
kal Herriko Unibertsitatea UPV/EHU. Facultad de Economia y Empre-
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Entre los canceres mds comunes se incluyen: carcino-
mas, sarcomas, leucemias, linfomas, mielomas multiples,
melanomas y tumores de cerebro o de médula espinal
(Instituto Nacional del Cancer, 2018). Y entre los adoles-
centes y jévenes adultos (AJA) los canceres mas frecuentes
son: cerebro y otros tumores del sistema nervioso central,
colorrectal, cuello uterino, higado, leucemia, linfoma, me-
lanoma, sarcomas (de hueso, de tejido blando y uterino),
seno, testiculo, tiroides y tumores de células germinativas
(Instituto Nacional del Cancer, 2018).

En cuanto a las terapias oncolégicas utilizadas para
hacer frente a los distintos tipos de céncer, cabe citar las
tradicionales y mas extendidas en los sistemas nacionales
de salud como son la cirugia, la radioterapia, la quimiote-
rapia y la terapia hormonal. Y, entre las terapias mas re-
cientes, cabe mencionar: los trasplantes de células madre,
las terapias dirigidas y la inmunoterapia.

La palabra ‘cancer’ durante mucho tiempo ha estado
asociada a una muerte segura en el corto plazo; las perso-
nas que recibian un diagnéstico de la enfermedad sentian
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la noticia como una loteria no deseada de la que no po-
dian huir. Es a finales del siglo XX cuando, desde distintas
instituciones y asociaciones, se comienza a trabajar para ir
cambiando la visién social de la enfermedad. Asi, en 1986,
se crea la National Coalition for Cancer Survivorship (NCCS)
con la idea de impulsar un cambio en la propia terminolo-
gla, para pasar de hablar de ‘victima de cdncer’ a ‘supervi-
viente de cancer’. La NCCS define a los ‘supervivientes del
céncer’ como toda persona que comparte una experiencia
comun —la experiencia de la supervivencia—, viviendo
con, durante y mas alla de un diagnoéstico de cancer. Y en
el colectivo se incluye no sélo a los propios enfermos, sino
también a familiares y cuidadores (NCCS, 2020). Si bien
no todas las personas que han vivido alguna experiencia
de céncer se identifican con el término supervivientes, a
lo largo de este articulo se dejan a un lado términos como
‘paciente’, ‘victima de cancer’ o “haber tenido cancer’, y se
utilizan los términos ‘enfermo’ y “superviviente’.

Hoy en dia, con los avances en la prevencién, la detec-
cién y los tratamientos, tal como sefialan Suarez-Rienda y
Lopez (2019), se esta pasando progresivamente de la idea de
‘morir de cancer’ a la de “vivir con cancer’. De esta forma se
va desterrando el concepto de enfermedad mortal, y se va
sustituyendo por el de posibilidad de cura o vida con la en-
fermedad cronificada. Pero los cambios son atin muy lentos
y la sociedad se niega incluso a utilizar el término. Como se
puede apreciar en las necroldgicas u obituarios en la prensa,
se sigue leyendo ‘muri6 tras una larga enfermedad’.

Pero el céncer esta ahi, tal como se recoge en el informe
de la Sociedad Espafiola de Oncologia Médica (2019).

De acuerdo con los dltimos datos disponibles estimados dentro del
proyecto GLOBOCAN, el nimero de tumores continda creciendo,
habiendo aumentado desde los 14 millones de casos en el mundo es-
timados en el afio 2012 a los 18,1 millones en 2018. Las estimaciones
poblacionales indican que el nimero de casos nuevos aumentara en
las dos préximas décadas, alcanzando los 29,5 millones en 2040.

(p- 6)-

Las razones de estas cifras se justifican en parte por
mejoras en el diagnoéstico y el tratamiento y por la ma-
yor esperanza de vida de la poblacién, ya que no se ha de
olvidar que el nimero de casos se incrementa de forma
exponencial con la edad (Blasco, 2017; Red Espanola de
Registros del Cancer, 2019). También es importante tener
en cuenta la exposicion a factores de riesgo ambientales y
endégenos, como la contaminacién, el tabaco, el alcohol,
una alimentacién inadecuada o el sedentarismo (Sociedad
Espariola de Oncologia Médica, 2020). Por todo lo anterior,
si bien el factor edad es muy relevante, no se ha de menos-
preciar la incidencia de la enfermedad en nifios y jovenes,
ya que en el caso de este colectivo los efectos de la enfer-
medad y los tratamientos afectan a su salud y calidad de
vida para el resto de sus vidas (Ward et al., 2019). Ademas,
los datos de los dltimos afios indican que algunos cénce-
res en nifios y jévenes estan aumentando, y hay colecti-
vos médicos y paises que estan dando la voz de alarma,
al existir la sospecha de que el estilo de vida pudiese estar
detras de esa tendencia al alza (Brueck, 2020).

Este articulo pretende, en primer lugar, mostrar que
el cancer también esta presente entre los adolescentes y
jovenes adultos (AJA), y que su incidencia estd aumen-
tando de forma alarmante. En segundo lugar, mostrar el

estigma que adn acomparia a la enfermedad y que tiene
un efecto importante en el ocultamiento de la enfermedad
en las aulas universitarias. En tercer lugar, visibilizar el
problema de los AJA enfermos o supervivientes de cancer,
mostrando las caracteristicas de esta poblacién, los retos
que han de afrontar y analizar qué tipo de necesidades de
apoyo presentan en las distintas fases de la enfermedad.
En cuarto lugar, se plantea una propuesta que puede ayu-
dar a facilitar la integracién de los universitarios enfermos
o supervivientes de cancer e impulsar universidades in-
clusivas con este alumnado.

2. Incidencia del cancer en los adolescentes y jévenes
adultos (AJA)

El término adolescente y joven adulto (AJA) es amplia-
mente utilizado en la literatura anglosajona para referirse
a un colectivo que ni encaja en la oncologia infantil ni en la
adulta, pero la delimitacién del término es ambigua. En la
literatura hay una gran divergencia entre lo que se consi-
dera AJA, variando las cohortes de edad de unos paises a
otros, pero en general se incluye poblacion de 14 a 39 afios
(Barrenetxea & Yécora, 2020).

En el caso de la poblacion joven, las investigaciones con-
firman que la incidencia del cancer estd aumentando, no
pudiendo ser explicado este incremento ni por la mejora
de los diagndsticos, ni por factores hereditarios (Brenner
et al., 2019; Kehm et al., 2019; Sung et al., 2019). Diversos
autores solicitan la ampliacién de estudios que se centren
en analizar cambios que se pudiesen estar dando en los
factores de riesgo, tales como las exposiciones a carcinége-
nos medioambientales, la dieta, la obesidad y el aumento
de infecciones (Kehm et al., 2019; Ward et al., 2019).

Son bastante impactantes los datos que Gupta y sus co-
laboradores (2020) presentan basados en un estudio sobre
la tendencia de la incidencia del cancer en los AJA de 15
a 39 afios, llevada a cabo en 23 paises de los cinco conti-
nentes, analizando una serie temporal del 1998 al 2012. Los
datos que obtienen muestran que algunos tipos de cance-
res, que estan estabilizados o decreciendo en la poblacion
general de los paises desarrollados, como es el caso del co-
lorrectal, estan aumentando drasticamente entre los AJA.
También estan aumentando entre este colectivo canceres
en los que existe evidencia de que la obesidad es uno de
los factores que incide en el desarrollo de los mismos. Otro
de los canceres que estd incrementandose de forma rapida
entre la poblacién AJA es el cdncer de tiroides. Hay autores
que explican esta alarmante subida por el sobre diagnésti-
co y sobre tratamiento de lesiones que si se las dejase sin
actuar no causarian problemas (Heer, et al, 2020; Topstad
& Dickinson, 2017). También es estadisticamente significa-
tivo el aumento entre los j6venes del cancer de testiculo en
todos los paises analizados, excepto en el continente africa-
no (Gupta et al, 2020). Se desconocen las causas, pero entre
los factores de riesgo se citan los contaminantes medioam-
bientales y el consumo de cannabis (Heer, et al., 2020).

Resultados bastante similares sobre el incremento del
cancer en los AJA obtienen Heer y sus colaboradores
(2020) para jovenes adultos de 20 a 49 afios en Canadd con
una serie temporal del 1983 al 2012. Y, en el analisis que
realizan por cohortes de edad, es sorprendente leer que las
cohortes de edad maés recientes tienen un riesgo mayor de
contraer cancer que la cohorte de referencia de 1943.
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Tanto los datos de Gupta y sus colaboradores (2020)
como los de Heer (2020) confirman que la percepcién que
se tiene en los tltimos afios de encontrar un mayor name-
ro de jévenes con cancer en las aulas universitarias, no es
una simple casualidad, sino que advierten de un problema
de salud a nivel mundial que va en aumento. Si bien diver-
sos estudios apoyan la hipétesis de la obesidad, la mala
alimentacién y el sedentarismo como causas directamente
relacionadas con el aumento de cancer en los jévenes, es
improbable que expliquen en su totalidad los cambios ob-
servados en el aumento del riesgo de los AJA en contraer
cancer (Heer et al., 2020; Kehm et al., 2019; Ward et al.,
2019).

Por otro lado, se ha de tener en cuenta que la super-
vivencia estd aumentando, y también lo estd haciendo el
numero de ‘largos supervivientes’. Y si bien todavia es-
casean los estudios sobre los efectos secundarios, fisicos,
psicolégicos y socioeconémicos, con los que han de vivir
los supervivientes, en las tltimas décadas han aumentado
considerablemente este tipo de trabajos (Jones, et al., 2020;
Nicoll, et al., 2020; Thompson et al., 2009).

Este articulo no tiene por objetivo analizar las causas de
los diagnosticos, sino mostrar el efecto que la enfermedad
tiene en los AJA universitarios. Y teniendo en cuenta los
datos anteriormente expuestos, mostrar a la comunidad
universitaria la existencia de un problema que requiere
empatia, comprensién, atencién y formacién del profeso-
rado.

3. Estigma social del cancer entre los adolescentes y
jovenes adultos (AJA)

Las universidades trabajan principalmente con pobla-
cién joven, pero la heterogeneidad en las aulas es cada vez
mayor, siendo también mayor el niimero de estudiantes
que viven con céncer. Una cuestién relevante en el con-
texto universitario, es el del ‘estigma social” asociado a la
enfermedad, que puede provocar un ocultamiento que a
su vez conlleva un malestar y aislamiento de la persona
enferma. El estigma puede surgir de caracteristicas que se
perciben como diferentes a la norma y sobre las que otros
mantienen actitudes, estereotipos y creencias negativas
(Crocker & Major, 1989).

Asi, el cancer se considera un estigma cuando sefiala
a la gente una potencial desviacién de la norma o se aso-
cia con una cualidad no deseable (Fujisawa & Hagiwara,
2015). La palabra cancer, es poco utilizada en la vida dia-
ria por la poblacién sana, ya que es incomoda e incluso
a mucha gente le provoca ansiedad. Esta incomodidad es
mayor entre la poblacion joven, que no esta acostumbrada
a ver la enfermedad en su entorno.

Los propios tratamientos de quimioterapia, que provo-
can la pérdida del cabello, pueden llevar a una estigmatiza-
cién de la persona enferma (Knapp-Oliver & Moyer, 2009).
Por otro lado, el diagnéstico de un céncer, supone para el
enfermo que la estigmatizaciéon es muy reciente y ésta no se
da de forma gradual, al entrar a formar parte de un colecti-
vo de la noche a la mafiana; y esto provoca un sufrimiento
mayor al no tener tiempo la persona para adaptarse y de-
sarrollar estrategias de autoproteccion (Crocker & Major,
1989). Y el estigma también se asocia con la incomodidad
de las personas y la evitacién, aunque esta sea méas sutil
que en el pasado (Penagos-Corzo & Pintado, 2020).

Para la persona enferma o superviviente de cancer, este
estigma social es una fuente de estrés (Kim & Yi, 2014), ya
que percibe la evitacién, la incomprensién y el sentir que
la vida de los demads avanza sin problemas, mientras ella
se encuentra parada viviendo con y para la enfermedad.
Todo ello impacta en el bienestar psicosocial y en el caso
de estudiantes universitarios, no saben si es preferible
ocultar la enfermedad o informar a sus colegas.

En estudios previos sobre la propensién de los super-
vivientes a informar sobre su enfermedad en los centros
de trabajo o estudio, se ha detectado que los AJA s6lo ven
la necesidad de informar sobre su enfermedad si tienen
que justificar las ausencias por cuestiones médicas (Rabin,
2020). En el resto de los casos, el que informen o no a sus
compafieros de estudio o trabajo, depende en muchas oca-
siones tanto de su experiencia previa, como del entorno o
del momento educativo o profesional en el que se encuen-
tren (Easley, 2019). La mayoria de los estudios realizados
con colectivos AJA, indican que si tienen una predisposi-
cién a compartir, al menos, el diagnoéstico, si bien también
se han encontrado diferencias de género, siendo la pobla-
cién masculina la mas reacia a compartir informacioén so-
bre la enfermedad (Easley, 2017; Hilton et al., 2009).

Uno de los puntos débiles de muchas investigaciones
en las que se ha preguntado a los AJA enfermos o super-
vivientes, es que cuentan con un bajo ndmero de respues-
tas y, por otro lado, se han realizado en mayor ntimero en
paises como Canad4, Estados Unidos o Australia. No esta
claro que los resultados obtenidos puedan extrapolarse a
paises Iberoamericanos, debido a las diferencias culturales
existentes, tanto en los datos de la edad media de eman-
cipaciéon de los jovenes, como en las relaciones sociales y
familiares, asi como en la forma de enfrentarse a la enfer-
medad y la muerte.

A la hora de decidir si compartir o no su diagnéstico
de cancer, el deseo de ser comprendido y aceptado es uno
de los mas sefialados en la literatura, ya que el cancer y
los tratamientos asociados al mismo, suponen muchos
cambios fisicos y psicolégicos en los AJA y sienten que sus
preocupaciones se alejan de los colectivos sanos. Las y los
jovenes necesitan apoyo de sus colegas, y también desean
hacerles participes de la enfermedad y mostrarles que esta
no es ajena al mundo juvenil; de esta forma, se sienten tti-
les al poder contribuir a mejorar o adelantar los diagnoés-
ticos, siendo las y los propios jovenes los que se acerquen
mas a los servicios de salud (Barnett et al., 2016; Easley,
2019). Muchos AJA supervivientes manifiestan su deseo
de compartir las emociones que estan sintiendo, pero a
la vez indican que no siempre cuentan con personas para
ello (Nicoll, et al., 2020).

No obstante, los deseos de compartir sus vivencias, se
mezclan con sus recelos para ofrecer informacién sobre
su situaciéon de salud, ya que tienen miedo a sentirse es-
tigmatizados o discriminados tanto por el aspecto fisico
del tratamiento (Warner et al., 2016) como por el miedo
a la propia enfermedad. En muchos casos, para sus co-
legas puede ser su primera experiencia de confrontaciéon
de una enfermedad que puede finalizar en curacién, en
cronificacion, o en cuidados paliativos y muerte. Esta fal-
ta de experiencia va unida, también, a una mayor escasez
de recursos y habilidades personales para la resolucién de
problemas, la toma de decisiones y la gestion emocional
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asociada a la enfermad (Aubin, et al., 2019). El miedo a
la discriminacién por informar sobre la enfermedad es
un factor que se identifica en la mayoria de los estudios
sobre los miedos asociados al cancer, y puede ser parti-
cularmente grave para los AJA al tener menos asentadas
sus trayectorias escolares o profesionales y encontrarse en
un momento de desarrollo en el que las relaciones sociales
juegan un papel muy determinante en sus vidas (Aubin,
et al., 2019; Easley, 2019; Nathan et al., 2011; Rabin, 2020).

En el estudio que Rabin (2020) lleva a cabo para conocer
cudles son las razones de que los AJA no compartan infor-
macién sobre su enfermedad en los &mbitos de estudio o
laborales, mas de la mitad de los encuestados no desean
ser tratados de forma diferente. Al preguntarles sobre cudl
es la informacién que ofrecen, el 79,2 % de los encuestados
informa sobre el diagnoéstico de cancer, y un porcentaje
algo menor (69,2 %) lo hace sobre el tratamiento. Pero s6lo
el 18,3 % informa sobre aspectos emocionales de su expe-
riencia.

A modo de resumen, en la figura 1, se recogen las moti-
vaciones de los jévenes para informar o no sobre su enfer-
medad, teniendo un mayor peso en la balanza la propen-
si6n a compartir la informacién con su entorno.

Fig. 1. Motivaciones de los AJA enfermos o supervivientes para compar-
tir su historia de cancer.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Easley (2019) y Rabin (2020).

Rabin (2020) llega a la conclusién de que tanto las per-
sonas AJA supervivientes como las personas empleadoras
o responsables educativos se podrian beneficiar de inter-
venciones para generar ambientes mads inclusivos y edu-
carles sobre los derechos de las personas supervivientes
para protegerles de conductas discriminatorias.

En las universidades, las y los compafieros de estudio
no saben cémo dirigirse a la persona enferma, no saben
si hacerle participe de sus alegrias y proyectos por miedo
a herirle, y tampoco saben c6mo escucharle por el miedo
que les provoca hablar de la enfermedad y de la muer-
te. Tampoco el profesorado sabe en muchas ocasiones
cémo hacerlo. En primer lugar, puede no disponer de la
informacién sobre la existencia de un alumno o alumna
enferma en su grupo y, en caso de contar con dicha infor-
macién, no siempre sabe cémo gestionarla. En uno de los
estudios mas amplios llevados a cabo en Canada para ana-
lizar las necesidades de las y los AJA supervivientes tras
haber finalizado los tratamientos, las personas encuesta-
das se quejaban de la falta de comprension del profeso-

rado sobre las dificultadas que habian vivido durante la
fase de tratamiento y sobre las cuestiones que todavia eran
problematicas para ellos (Nicoll, et al., 2020).

En las aulas universitarias, el alumnado con enferme-
dades graves manifiesta una incomprensién por parte del
profesorado. En este sentido, se considera que las viven-
cias personales del profesor con la enfermedad, la vida y
la muerte, pueden ser mas relevantes que el conocimiento
tedrico. Aplicando el simil que utiliza Kiibler-Ross (1997)
para definir lo que considera un buen médico, se podria
adaptar y decir que un buen profesor no consiste s6lo en
saber la materia, ni en aplicar metodologias de aprendiza-
je, sino que el mejor servicio que un profesor puede pres-
tar a un alumno es el de ser amable, atento y sensible con
sus dificultades y problemas.

Al profesorado universitario se le supone un alto nivel
de conocimientos en su materia, pero eso no es suficien-
te para liderar un grupo de individuos con problematicas
diversas y en las que la empatia, la cercania, la escucha y
la inteligencia emocional juegan un papel importante. Al
profesorado universitario no se le forma en ese papel de
maestro, que acompafie y guie a su alumnado para obte-
ner el mayor crecimiento personal y profesional de ellos.
Tampoco los sistemas de evaluaciéon y acreditaciéon del
profesorado impulsados por las agencias de evaluaciéon
externas, tan centrados en la investigacion y en mostrar
resultados en el corto plazo, ayudan a ello.

De hecho, en las universidades hay una tendencia bas-
tante generalizada en intentar tratar a todo el alumnado
por igual, sin pararse a pensar que igualdad y equidad no
van siempre de la mano. Tal como sefiala Molina (2020),
ningdn profesor le pedirfa a un alumno que lleve gafas
que se enfrente a una prueba sin ellas, en aras de la igual-
dad entre los estudiantes; pero, en cambio, el profesorado
tiene problemas para evaluar de una forma distinta a un
AJA enfermo o superviviente de cancer, con las dificulta-
des y problemas que pueda estar viviendo. La falta de dis-
posicién a ofrecer el apoyo necesario al estudiante enfer-
mo o superviviente, también puede ser considerado una
forma de estigmatizacién (Knapp-Oliver & Moyer, 2009).

4. Dificultades y retos de los adolescentes y jovenes
adultos (AJA) enfermos de cancer

Si bien un diagnoéstico de cancer puede tener un efecto
negativo en la calidad de vida para personas de cualquier
edad, es ampliamente aceptado que el impacto es mas
duro para una persona joven, ya que estd inmersa en un
periodo de grandes cambios y retos a los que enfrentarse
en su vida (Easley, 2019). También, los tratamientos inva-
sivos asociados a la enfermedad y los efectos secundarios,
entre los que se incluyen los dafios cognitivos, afectan con
mayor intensidad a este colectivo; todo ello sin olvidar
otros efectos adversos, como los cambios en las relacio-
nes, el aislamiento social, la ruptura en la educacién, las
disfunciones sexuales y las cuestiones laborales (Bellver &
Verdet, 2015; Instituto Nacional del Cancer, 2020; Starck et
al., 2016; Ward et al., 2019).

Sin embargo, no todo es negativo para este colectivo, ya
que, tal como sefiala Guerrero (2019), parece que los AJA
supervivientes también reportan niveles altos de cambios
positivos en sus vidas o de crecimiento personal. Ni tam-
poco se puede decir que el colectivo AJA sea homogéneo.
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Tal como recogen Hydeman y sus colaboradores (2019),
si bien son mayoria los que se centran en los efectos ne-
gativos de la enfermedad, también existe un colectivo mi-
noritario que sefiala que la enfermedad les ha aportado
cosas positivas y que les ha ensefiado a “intentar ver los

aspectos positivos de la vida”, “cambiar la perspectiva so-
sentir gratitud” y “buscar

Zam

bre los problemas de la vida”,
un propésito en la vida”.

Abordar cada fase de la enfermedad supone nuevos re-
tos para los AJA: (1) en la fase de diagnoéstico, necesitan
conseguir informacién, encontrar nuevos equilibrios en
las relaciones personales, y gestionar sus propias emocio-
nes; (2) en la fase de tratamiento, el gran reto al que se en-
frentan es el de la adaptacion fisica, emocional y psicoso-
cial junto a la pérdida de control sobre su vida; y, (3) en la
fase posterior al tratamiento, se enfrentan a retos distintos
en funcién de si los tratamientos han tenido éxito y pasan
a la fase de incorporacién a la vida profesional o escolar,
o por el contrario han de pasar a cuidados paliativos (Bar-
nett et al., 2016).

En la figura 2 se muestran, a modo de resumen, los dis-
tintos elementos que se ven afectados en el desarrollo de los
AJA,y, por otro lado, también se recogen los retos a los que
se han de enfrentar tras el diagnéstico de la enfermedad.

Fig. 2. Retos a los que se enfrentan los AJA enfermos de cancer.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Canadian Partnership Against
Cancer (2017b).

Muchas de las personas AJA enfermas o supervivien-
tes de cancer estan en pleno proceso de formacién o bien
estdn comenzando sus carreras profesionales y para ellas
es un reto poder continuar con sus estudios o recuperar el
trabajo a la mayor brevedad posible (Parsons et al., 2012).
Pero son numerosos los estudios que indican que la incor-
poracién no es facil y suelen necesitar apoyo para esa vuel-
ta al trabajo o a los estudios (Warner et al, 2016). La rein-
corporaciéon puede verse afectada por la baja autoimagen
de su cuerpo, la baja autoestima, la fatiga y las dificultades
de atenciéon (Thompson et al., 2009). Si bien los datos de
incorporacion de los AJA son bastante altos, también son
elevadas las secuelas y efectos secundarios que arrastran.
Parsons, y sus colaboradores (2012), sefialan que 35 me-
ses después del diagnoéstico, mas del 50 % de los pacientes
presentan problemas de atencién y concentracién, pérdida
de memoria, fatiga continua y dificultades para mantener
el ritmo de trabajo. A todo lo anterior, hay que afiadir las
‘cicatrices emocionales’ que todo el proceso les ha genera-
do y que han de intentar sanar (Nicoll et al., 2020).

Jones y sus colaboradores (2020) sefialan que, si bien es
ampliamente aceptado que los resultados biopsicosociales
de la experiencia del colectivo AJA supervivientes de can-
cer es muy diferente a las de la poblacién infantil y adulta,
las investigaciones centradas en este colectivo estan infra-
rrepresentadas en la literatura; lo cual dificulta el disefio
y puesta en marcha de programas de apoyo orientados a
este colectivo. Es esta una de las razones por la que se lle-
v6 a cabo en Canada una encuesta nacional sobre la expe-
riencia del cancer en el periodo de transicion posterior al
tratamiento, y en la misma se incluyé una muestra amplia
de poblacién AJA de 18 a 34 anos.

En esta encuesta, se les pregunta sobre los problemas y
preocupaciones a los que se han de enfrentar en el ambito
fisico, los retos emocionales y précticos a los que han de
hacer frente y la informacién y apoyo que reciben para ha-
cer frente a estos. Los problemas que manifiestan con mas
frecuencia en el ambito fisico son la fatiga y el cansancio,
las pérdidas en la concentracién y memoria y los cambios
hormonales. En el area de las emociones son relevantes
la ansiedad, el estrés, la preocupacién por una recaida, la
depresion, la tristeza y la pérdida de interés en las activi-
dades diarias junto a cambios en la imagen corporal. En
cuanto a los retos practicos, las mayores preocupaciones
se centran en la reincorporacién al trabajo o a los estudios,
y las dificultades de contar con seguros de salud y de vida.
Sobre la informacién recibida, consideran que han teni-
do buena informacién sobre los tratamientos, pero no asi
sobre los recursos comunitarios disponibles ni sobre los
efectos secundarios de los tratamientos (Jones et al., 2020).

Las y los universitarios diagnosticados de cancer vuel-
ven a las aulas con una mochila cargada de dificultades
fisicas y emocionales y la comunidad educativa desconoce
cémo abordar casos en los que existen déficits importan-
tes. Tal como sefiala Martinez (2019):

No saber desde los centros como afrontar la situacién de manera emo-
cional o educativa, o la inexistencia de protocolos para amparar estos
procesos, deposita la responsabilidad resolutiva en la voluntad del
profesorado o, por el contrario, en un vacio de responsabilidad que
lamentablemente puede relegar al alumno a un futuro incierto.

(p- 10)

Al reincorporarse a los estudios, este alumnado sue-
le presentar problemas de concentracién y de atencién,
por lo que no siguen bien las explicaciones y necesitan,
en muchas ocasiones, apoyo del profesorado fuera del
aula (Blasco et al.,, 2013; Suara, 2019). Estos problemas
pueden también permanecer en el tiempo, incluso mas
alld de una década tras haber finalizado los tratamientos
(Koppelmans, et al., 2012). Asi, este alumnado siente que
pierde oportunidades para seguir con los estudios y tie-
ne la sensacion de ser dejado atras (Warner et al., 2016).
Diversos autores sefalan el gran valor que estas y estos
jovenes otorgan al hecho de poder continuar o retomar los
estudios y también a contar con servicios especializados
de intervencién y programas multidisciplinares (Bellver
& Verdet, 2015; Penn et al., 2017). En estas situaciones, la
presencia de profesorado con capacidad para manejar-
se frente a la enfermedad y generar un vinculo con este
alumnado puede ser de gran ayuda (Reyes et al., 2018).
En este sentido, las experiencias de Canada con grupos de
apoyo en centros de estudio y servicios de asistencia per-
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sonalizada, online o presencial, ofertada fuera del ambito
hospitalario, se considera de gran interés.

Las personas AJA, muestran interés en participar en
grupos de apoyo, para poder compartir con otras perso-
nas enfermas o supervivientes sus experiencias, pero a su
vez reclaman enfoques innovadores como el uso de las
redes sociales y otros recursos online como foros, chats
o blogs (Warner et al., 2016). Tal como sefialan Aubin y
sus colaboradores (2019), la juventud actual pertenece a
la ‘Generacién Y’, que coincide con un periodo de impor-
tantes avances tecnolégicos que han cambiado los hébitos
de comunicacién, ofreciendo mas oportunidades para la
comunicacién sincrona a través de internet. Asi, también
muestran su preferencia por intervenciones psicosociales
llevadas a cabo online. Es esta una via que las institucio-
nes educativas con el apoyo de las instituciones sanitarias
debieran desarrollar.

Tampoco es sencilla la insercién profesional de los su-
pervivientes. Estudios recientes ponen de manifiesto que
la transicién hacia los estudios o el mercado laboral no es
sencilla ni esta libre de problemas (Canadian Partnership
Against Cancer, 2017a). También Blanch-Hartigan y Kinel
(2018), en una encuesta realizada a servicios universitarios
de insercién profesional en las universidades estadouni-
denses, comprueban que los profesionales de estos servi-
cios ofrecen a los estudiantes enfermos informacién estan-
darizada, similar a la que se ofrece a cualquier alumno,
sobre los recursos de inserciéon. Al mismo tiempo, las y
los orientadores declaran una falta de capacitacién y con-
ciencia sobre las necesidades del colectivo AJA enfermo o
superviviente de cancer, y manifiestan un deseo de contar
con materiales educativos que les sirvan de apoyo para
ofrecer una orientacion especifica que se adapte mejor a
las necesidades propias de este colectivo. Y para elaborar
estos materiales se requieren estudios adicionales desde la
perspectiva de los propios jovenes.

5. Propuesta para abordar el nuevo reto de inclusién en
las universidades

En el caso de Espafia, se ha de decir que la atencién y
nivel de desarrollo de la educacién inclusiva en el sistema
educativo difiere entre los distintos niveles educativos, tan-
to en protocolos como en recursos, estando menos desarro-
llado en el nivel universitario (Alvarez—Pérez et al., 2012;
Alvarez-Pérez & Lopez-Aguilar, 2015; Mas & Olmos, 2012).

En las universidades, hay un desconocimiento sobre
cémo atender al alumnado enfermo o superviviente de can-
cer, pero los datos de incidencia y los problemas planteados
en el apartado anterior, dejan claro que las universidades
han de afrontar el reto de convertirse en instituciones inclu-
sivas con los AJA enfermos o supervivientes de cancer. En
las instituciones de educacién superior, si existen algunas
experiencias de buenas practicas docentes para la inclusién
del alumnado con discapacidad, trastornos o enfermedades
(Macias et al., 2017) y programas como el Campus Bizia Lab
de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), que impulsa
proyectos para que sea la propia comunidad educativa la
que realice propuestas (UPV/EHU, 2019a).

En el caso de la UPV/EHU, la universidad ha asumido
un compromiso de convertirse en un agente activo para
conseguir los objetivos de la Agenda 2030 a través de la ar-
ticulacién en tres campus: ‘campus planeta’, ‘campus inclu-

sién’ y ‘campus igualdad” (UPV/EHU, 2019b). A través del
‘campus inclusién’, se da cobertura al colectivo de personas
con discapacidad, personas presas, refugiadas o cualquiera
en situacién de vulnerabilidad, entre las que se encontraria
el colectivo AJA enfermo o superviviente de cancer. El III
Plan de inclusién 2019-2022 incluye entre sus diferentes ac-
ciones el fortalecimiento de los programas y convocatorias
de apoyo a colectivos con necesidades especificas (UPV/
EHU, 2019¢). No obstante, en el momento actual, si bien se
ha avanzado bastante en los protocolos y guias de apoyo
para algunos de los colectivos citados, no ocurre asi con los
AJA enfermos o supervivientes de cancer.

La propuesta que se plantea en este articulo es la de
avanzar en tres frentes. En primer lugar, se requiere co-
nocer cudles son las necesidades de este colectivo en el
sistema universitario espafiol. Para ello, serfa interesante
hacerles un seguimiento en la misma linea de la encuesta
nacional llevada a cabo en Canada. De esta forma, se po-
dria contrastar la validez de la extrapolacién de resultados
de estudios llevados a cabo en el &mbito anglosajén a la
realidad Iberoamericana, ya que en ningtin pais de ésta
regién hemos encontrado estudios nacionales para identi-
ficar las necesidades del colectivo AJA enfermo o supervi-
vientes de cancer.

En segundo lugar, seria conveniente una colaboracién
mas estrecha entre el ambito sanitario y el educativo, para
poder ofrecer al profesorado talleres o seminarios de for-
macion, en los que se muestren las caracteristicas de la en-
fermedad y a su vez se presenten los efectos secundarios
asociados a la propia enfermedad o a los tratamientos que
se aplican. También seria interesante que se presenten ca-
sos en los que se muestren herramientas y orientaciones
para ayudar al alumnado y ejemplos exitosos para facilitar
la inclusién de la poblacién AJA enferma o superviviente.
De esta forma se conseguira ir concienciando al profesora-
do de la existencia de un colectivo vulnerable que requiere
comprension, empatia y profesorado formado para dar
respuesta a sus necesidades.

Y, en tercer lugar, seria conveniente que, desde las pro-
pias universidades, en colaboracién con los servicios nacio-
nales de salud, se elaboren guias de atencién a estudiantes
enfermos o supervivientes de cancer. En el momento ac-
tual, en la universidad espafiola si que existen guias para
los estudiantes con discapacidad (Fundacién Universia,
2018), y la mayoria de las universidades cuentan con uni-
dades de atencidén a la discapacidad (Fundacion Univer-
sia, 2019). También existen guias de adaptacién curricular
para el alumnado con discapacidad y se va avanzando en
la homogenizacion de protocolos (Rodriguez et al., 2016).

Las guias citadas suponen un avance hacia una educa-
cién inclusiva, pero todavia queda mucho por hacer, ya
que hay colectivos vulnerables que no estan incluidos en
las mismas, como es el caso de la poblacién universitaria
enferma o superviviente de cancer. Unicamente quedarian
incluidas las personas supervivientes que cuentan con una
discapacidad reconocida debido a los efectos secundarios
de los tratamientos o a deterioros cognitivos provocados
por el avance de la enfermedad.

Son tres las cuestiones que tener en cuenta para la con-
feccion de las guias: quién ha de participar en su elabora-
cién, a quién han de ir orientadas y qué tipo de informa-
cién se ha de incluir en las mismas. Sobre el tema de quién
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ha de participar, se defiende la participacion de tres colec-
tivos: el alumnado enfermo o superviviente de cancer, el
profesorado y personal de administracién de servicios que
conozca la enfermedad, por haberla sufrido o bien haber
ejercido de cuidador, y expertos de distintas disciplinas
socio-sanitarias.

En la cuestion referida a qué tipo de informacién in-
cluir, se propone un primer capitulo que recoja de forma
detallada informacién sobre el cancer, desde el diagnosti-
co, el estigma social de la enfermedad en los AJA, los tra-
tamientos, hasta los efectos secundarios de la propia en-
fermedad o de los tratamientos asociados, incluidos los de
largo plazo. También habria que mostrar de forma clara
cémo viven los AJA enfermos o supervivientes todos los
aspectos relacionados con las emociones asociadas.

Un segundo capitulo orientado a los AJA, se plantea
dividido en dos grandes bloques: el primero, orientado
al colectivo enfermo o superviviente, en el que se facili-
te informacién sobre herramientas que le ayuden a su-
perar las dificultades, como la falta de concentracion, la
pérdida de memoria o el deterioro cognitivo, asi como,
un catalogo de los servicios de apoyo con los que cuenta
la universidad y a los que podria acudir para solicitar
asesoramiento; el segundo, orientado a los AJA no en-
fermos, para que conozcan las dificultades a las que se
enfrentan sus colegas enfermos y esto les ayude a desa-
rrollar la empatia y ofrecer ayuda a sus companeras y
comparneros.

Un tercer capitulo estarfa orientado al profesorado, y en
él se incluirfan pautas para elaborar adaptaciones curricu-
lares y presentar experiencias exitosas de buenas practi-
cas orientadas al colectivo citado. Como se ha indicado
anteriormente, se ha de facilitar al profesorado formacioén,
herramientas y ejemplos de propuestas de actuacion, para
que puedan reflexionar, indagar y analizar cuales les pue-
den ser de utilidad para aplicar en sus materias y grupos.

6. Reflexiones finales

Los datos actuales y previsiones futuras indican que la
incidencia del cancer en el colectivo AJA va a continuar en
aumento durante los préximos afios. Al igual que, en el
momento actual, se estd formando al profesorado univer-
sitario en temas de dificultades de aprendizaje o en pre-
vencion del suicidio entre los jovenes, se ha de visibilizar
el cancer juvenil y los problemas asociados a la enferme-
dad en los d&mbitos no sanitarios. Esto supone un nuevo
reto para las universidades, y al que las instituciones uni-
versitarias han de dar una respuesta.

Las universidades han de contribuir a visibilizar el can-
cer y los problemas asociados a la enfermedad. Se ha de
actuar sobre el estigma social del cancer y acompaiiar a las
y los jévenes en las distintas fases de la enfermedad, apor-
tandoles apoyo pedagdgico, compaiiia, empatia y apoyo.
El camino es largo, y los cambios no se llevaran a cabo de
la noche a la mafiana, pero se ha de comenzar a andar. Y la
propuesta de elaboraciéon de una encuesta a nivel nacional
para conocer de primera mano las necesidades de los uni-
versitarios con cancer, junto a los programas de formacion
para el profesorado y la elaboracion de guias, puede ser
un primer paso para visibilizar las necesidades de este co-
lectivo y conseguir una adecuada inclusién del mismo en
la universidad.
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1. Introduccién medios de difusién online, ademds de no incluir trabajos
colaborativos en su generacién. Aunque los mencionados
productos fueron disefiados con el propédsito de ser im-
presos, presentaban caracteristicas para su digitalizacion
y disposicién online, permitiendo con esto, ademaés de su

La problemética que se atendi6 gir6é en torno al apro-
vechamiento de herramientas digitales en los trabajos de
difusién y fortalecimiento de la conciencia maritima rea-
lizados por la Direccién General de Intereses Maritimos Hifusic ) lisis. La ob on d -~
de la Armada del Ecuador (DIGEIM), priorizando la reu- 1fusion, su consulta, analisis, la obtencion de métricas y

e . . . el potencial de servir de base para la mejora y disefio de
tilizacién de los productos convencionales y multimedia, . g

ca s nuevos esfuerzos colaborativos. De esta manera, surgié la
histéricos y actuales que esta Direccién General ha desa-

. N necesidad de integrar el trabajo colaborativo a través del
rrollado en su dilatada experiencia institucional (Anexo . o SR
. uso de herramientas digitales en los procesos de difusion
A). Hasta finales del 2019, lograr acceder a este banco de e o o 3
experiencias y recursos no era una tarea sencilla; una de y fortalec1/m.1ento dela cor}c1enc1a m?rlt} ma nac19n§11, para
las razones se relacionaba a la ubicacion fisica de la gran este propsito, se establecieron los siguientes objetivos es-

. . . . pecificos que direccionaron los trabajos planteados:
mayoria de los materiales finales, dispersos en respaldos . . e ..

Ari . * Diagnosticar el contexto de aplicacién en funcién
magnéticos, almacenados en servidores, computadoras y

di . . de las competencias digitales.

iscos externos; otras razones de mayor relevancia eran o .

1 ot . * Plantear una propuesta de capacitacién para mejo-
as caracteristicas de los procesos y productos obteni-

d . . rar las competencias digitales del grupo incidido.
os, principalmente de un uso convencional y no para " ; - , .
* Identificar herramientas digitales aplicables a la di-

*Autor/a principal: Arturo José Roby Nivelo. Direccion General de Intereses fusion y fortalecimiento de la conciencia maritima.
Maritimos de la Armada del Ecuador. Avenida de la Prensa y Carlos Quin- * Plantear una propuesta que facilite el trabajo colabora-
to. 1705012. Quito, Ecuador. Correo electrénico: robyncho@hotmail.com tivo enmarcado en el contexto técnico de la DIGEIM.
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El contexto fisico de la experiencia fueron las oficinas
centrales de la DIGEIM, ubicadas en Quito, sede en la que
operan tres Direcciones, una de ellas la Direccién de Con-
ciencia Maritima y Apoyo al Desarrollo Comunitario; pre-
cisamente, los beneficiarios directos fueron, primeramen-
te, los cinco funcionarios de esta Direccion, responsables
de trabajos de alcance nacional, con formacién de tercer
y cuarto nivel en educacién, sociologia, y carreras afines
al &mbito maritimo, como ciencias navales e hidrografia.
Ademas, se suman los 19 integrantes de las Unidades de
Apoyo al Desarrollo Maritimo (UADM), ubicadas en Es-
meraldas, Manabi, Santa Elena, Guayas, El Oro, Galdpagos
y la Amazonia; las UADM se conforman por un militar en
servicio activo con el cargo de Coordinador y dos profe-
sionales de tercer nivel en 4reas educativas, ambientales y
afines, con el cargo de Asistentes en Desarrollo Maritimo.

Podemos incluir en los beneficiarios indirectos de la
experiencia a los multiples grupos objetivos que forman
regularmente parte de las actividades de la DIGEIM en el
ambito de la difusién y fortalecimiento de la conciencia
maritima, entre los que se encuentran profesionales de
sectores productivos, entidades ptublicas, Ministerios y Se-
cretarias nacionales, docentes, universidades, estudiantes
y publico en general. Por citar algunos ejemplos de impac-
to generados por la DIGEIM y las UADM, en el afio 2016,
los beneficiarios del Programa de Conciencia Maritima su-
peraron las 31.000 personas (Montalvo, 2017, p. 65); hasta
febrero del 2020 se capacit6 a 7.893 integrantes militares
de la Armada a través del curso virtual ‘Conciencia Mariti-
ma I’ (Universidad de las Fuerzas Armadas-ESPE, 2019) y
en el marco del programa “Tierra de Todos” se espera que
hasta su finalizacién al menos 165.000 docentes de todo
el pais sean capacitados en el curso virtual de educacién
ambiental que incluye un médulo con contenidos exclusi-
vos de conciencia maritima (Ministerio de Educacion del
Ecuador, 2019).

1.1. Marco conceptual de la experiencia

Si bien la necesidad de integrar herramientas digitales al
trabajo de la DIGEIM, cobré relevancia por las situaciones
de aislamiento fisico exigidas por los casos de contagios y
muertes de la COVID-19, ya habia sido identificada en la li-
nea de investigacion de Flores (2011), determinando que el
mejoramiento de los procesos considerados criticos para la
conciencia maritima, esto es, el disefio de proyectos, mate-
rial educativo de apoyo, disefio de textos e implementacion
de la difusién, requieren medidas correctivas que guardan
vinculacién directa con el uso e integracion de las tecnolo-
gias de la informacién y a comunicacién (TIC). Ademas, la
necesidad de incluir el potencial de las TIC activamente en
la tarea de difundir y fortalecer la conciencia maritima se
refuerza con la relevancia que le afiadieron a mencionada
tarea eventos como la adhesién de Ecuador ala Convencién
de las Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar (CONVE-
MAR) en el afio 2012, y la delimitacién con Costa Rica en el
afo 2016, en la que Ecuador formaliz6 las fronteras inter-
nacionales de su extenso territorio maritimo (Ministerio de
Relaciones Exteriores y Movilidad Humana, 2016).

Desde un ambito externo a la DIGEIM, autores como
Alban (2019) resaltan los beneficios del uso de las TIC en
el fortalecimiento de la conciencia maritima en alumnos de
Bachillerato General Unificado, concluyendo que el uso de
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TIC ademas de fundamentar el conocimiento de los estu-
diantes genera motivacién en los mismos. Desde un ambito
interno, como funcionario técnico vinculado a la DIGEIM
desde el afno 2011, he podido identificar, desde la practica,
el potencial que proporcionan las TIC en este tipo de traba-
jos, facilitando entre otras cosas el acceso a la informacién,
mantenimiento de una memoria multimedia, obtencién de
indicadores, difusién de conocimiento, entre otros aspectos,
siendo necesario resaltar que existen algunas experiencias
institucionales puntuales, motivadas por necesidades espe-
cificas y temporales (Tabla 1).

Tabla 1. Ejemplos de uso de TIC en la difusién y fortale-
cimiento de la conciencia maritima.

N. Descripcién TIC Acceso
utilizada al sitio
1  Repositorio digital de las actividades de Google Enlace
Guardianes de mar, Galapagos, 2010-2011. ~ Sites
2 Blogeducativo-informativo de conciencia  Blogger =~ Enlace
maritima, 2012-2018.
3 Biblioteca de eventos académicos de la Google Enlace
DIGEIM. Sites

Fuente: Autor (2021).

1.1.1.  Conciencia maritima

Un aspecto necesario de establecer claramente en la
presente experiencia, es el significado de ‘conciencia ma-
ritima’; aunque en general no es dificil identificar que su
aplicacién busca resaltar la importancia del mar. En prime-
ra instancia, hay que mencionar que, en el contexto ecuato-
riano, histéricamente se mantiene vigente la definicién de
conciencia maritima publicada por primera vez en el libro
‘Ecuador y los Intereses Maritimos’, como sigue: “Es la ca-
pacidad que poseen los habitantes de un pais para com-
prender, aceptar y valorar el grado de dependencia que
tienen con respecto al mar, tanto desde el punto de vista de
su supervivencia como de su seguridad” (DIGEIM, 2004).
Esta definicién es la que fue considerada en la presente ex-
periencia, debiendo decir que la misma ha sido recogida
y utilizada en investigaciones y publicaciones vinculadas,
como las llevadas a cabo por Riofrio (2014), Montalvo,
(2017), Dévalos (2016), ademas de documentos como: ‘Plan
de Apoyo al Desarrollo Maritimo, 2014-2017’, “Doctrina
Bésica de la Armada, 2014’, “‘Aula virtual del Conciencia
Maritima, 2018’, “Guia de Conciencia y Cultura Maritima,
MINEDU-DIGEIM 2020’, entre otros.

En segundo lugar, es necesario comprender que no se
podria lograr un entendimiento cabal de la conciencia ma-
ritima sin referirnos a los ‘intereses maritimos’, que para
el ambito ecuatoriano fueron definidos en el afio 2019 de
la siguiente manera:

Son todas aquellas actividades y recursos vivos y no vivos, que el
Estado y la Nacion, desarrollan, poseen y visualizan como vitales, en
los espacios maritimos sujetos a su soberania, derechos de soberania y
jurisdiccién nacional y en la alta mar, fondos marinos y la Antartida;
los que, en su conjunto, representan factores fundamentales para su
desarrollo y seguridad, en los campos politico, econémico, social y
estratégico. Los Intereses Maritimos Nacionales se componen por los
siguientes elementos: Conciencia Maritima, Organismos y Tratados
Internacionales, Infraestructura cientifica y tecnolégica, Economia
maritima, Complejo Geomaritimo y Sistema de marina mercante.

(DIGEIM, 2019, p. 1).


https://sites.google.com/site/cimag2010/unidad-ejecutora-de-conciencia-maritima-uecm/guardianes-del-mar/actividades--de-los-guardianes-del-mar
http://desarrollo-maritimo.blogspot.com/
https://sites.google.com/site/digeimcma/home
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En el ambito de esta definicidon, la conciencia maritima
forma parte de los seis elementos o componentes que inte-
gran los intereses maritimos ecuatorianos; dicha clasifica-
cién no necesariamente mantiene una coincidencia exac-
ta con las definidas por otros paises y, sobre esto, existe
un interesante andlisis llevado a cabo por Julidan Augusto
Reyna Moreno en el 2017, en ese entonces, Secretario Ge-
neral de la Comisién Permanente del Pacifico Sur (CPPS),
en el marco de la I Conferencia Internacional de los Océa-
nos-Capitulo Ecuador y como parte de la ponencia ‘Los
Intereses Maritimos Regionales en la CPPS’; el expositor
compard la descripcién de intereses maritimos dada por
Colombia, Ecuador, Pert, Chile y Espafia, y resalt6 de for-
ma general que cada nacién ha enmarcado sus intereses
maritimos, en relacién con las aspiraciones soberanas para
conseguir progreso, bienestar econémico o un nivel de de-
sarrollo considerando el &mbito maritimo (Reyna Moreno,
2017).

1.1.2.  Trabajo colaborativo

En la linea de investigacién de Revelo, Collazos y
Jiménez (2018), el trabajo colaborativo se considera un
modelo de aprendizaje destacado por permitir la interac-
tividad y la construccién conjunta basada en esfuerzos
y transacciones de talentos individuales que fusionados
permiten alcanzar las metas propuestas; segtin estos
mismos autores, al implementar trabajo colaborativo en
un contexto educativo o en la construccién de un trabajo
o actividad que guarde vinculacién con educacién, como
es el caso de la labor de la DIGEIM ejercida en la difusién
y fortalecimiento de la conciencia maritima, estamos
generando aprendizaje colaborativo, que es un tipo de
aprendizaje que se sustenta en el constructivismo, que
considera la individualidad, pero también el esfuerzo
social, los conocimientos previos y que, ademas del pro-
ducto, destaca el proceso o rutas para adquirir los nue-
vos saberes.

Por otra parte, el trabajo cooperativo aplicado en el 4m-
bito educativo, se diferencia del colaborativo, porque pone
énfasis no en el proceso sino en la meta o producto que se
desea alcanzar, requiriendo del rol de un facilitador, que
funge como un experto que direcciona y distribuye las ta-
reas, plantea propuestas y supervisa (Rodriguez Sanchez,
2015). Algunas caracteristicas que se le asignan a este tipo
de trabajo en contraste con el colaborativo, se muestran en
la tabla 2.

Tabla 2. Diferencias entre el trabajo cooperativo y el tra-
bajo colaborativo.
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Trabajo cooperativo

Trabajo colaborativo

La creatividad no es tan
fomentada pues se establecen
reglas rigidas y si se emplea
tecnologifa la misma es deter-
minante y bajo un uso rigido.

Estimula la creatividad de

los participantes y cuando se
emplea la tecnologia esta no es
determinante, sino més bien
flexible, generando posibilida-

N. Trabajo cooperativo

Trabajo colaborativo

1  Aplicable en etapas de educa-  Aplicables para etapas de edu-
cién bésica y bachillerato. cacion superior.

2 Elliderazgo se centraenuna  Elliderazgo y las responsabili-
persona quien distribuye la dades son compartidas.
responsabilidad.

3 Ponen su centro en el resul- Resalta mas la importancia del
tado y la materializacién del proceso que la del resultado que
objetivo. se constituye en algo simbdlico.

4  Elfacilitador que lidera ejerce  El facilitador que lidera es un

un rol de mero observador,
retroalimentando la tarea y
evaluando la misma.

participante més que promueve
la coevaluacién.

des de uso ilimitada.

6  El conocimiento es vertical,
desde un facilitador que lidera
y propone respuestas.

Fuente: Adaptacién de Rodriguez (2015) y Osalde (2015).

El conocimiento se construye en
forma grupal en la interaccién
del proceso.

1.1.3.

En el contexto de la presente experiencia, se entende-
ra por herramientas digitales, aquellos softwares presen-
tes y accesibles desde computadoras, dispositivos moé-
viles, y similares, que permiten realizar o facilitar todo
tipo de actividades vinculadas a educacién, difusién,
gestién, almacenaje de informacién, creaciéon de conte-
nidos, entre otros (Diccionario de informatica y tecno-
logia, 2016); en este marco, se considerard el término
herramientas digitales como sinénimo de TIC e incluira
aquellas que guardan vinculacién con la web 2.0. En el
documento ‘Perspectivas Tecnolégicas: Educaciéon Su-
perior en Iberoamérica 2012-2017" (Durral et al., 2012),
se conceptualizaron las herramientas digitales o tecno-
logias para entornos colaborativos como aquellas que
permiten el trabajo grupal, intercambio de informacién
e ideas, elaboracién conjunta de proyectos, ensefianza
y supervision del progreso colectivo; en el mencionado
documento, se enfatiza que los programas vinculados
con este tipo de herramientas son accesibles desde un
navegador web, gratuitos o, al menos, de bajo costo,
permitiendo ademaés que todos los procesos realizados
se alojen en servicios en la nube.

En esencia, las herramientas digitales para el trabajo co-
laborativo, constituyen TIC o tecnologias del aprendizaje
y el conocimiento (TAC), segtin corresponda, aplicadas
hacia la generacién de sinergias entre integrantes de un
grupo, que no necesitan encontrarse fisicamente cerca o
en el mismo lugar geografico para iniciar o mantener cola-
boracién a través de herramientas con un potencial de ser
aplicadas en un sinnimero de &mbitos, procesos o traba-
jos. En la linea de investigacion de Rivera, Garcia y Chapa-
rro (2018), se establecieron de manera técnica, siete atribu-
tos vinculados con herramientas colaborativas, los cuales
son: usabilidad, accesibilidad, seguridad, organizacion de
trabajo, recursos para comunicarse, compartir archivos y
acceso gratuito.

En cuanto a los tipos de herramientas digitales dispo-
nibles, es necesario resaltar la amplia variedad que existe
y la celeridad con la que se actualizan; a este respecto, se
ha considerado dtil la taxonomia presentada por Cobo y
Pardo (2007), por su simplicidad y todavia vigencia, al no
enfocarse en herramientas particulares que puedan desa-
parecer por nuevas versiones o poco uso, sino mas bien en
criterios de clasificacion, los cuales, dentro del marco del
trabajo presentado, fueron denominados como los ‘cuatro
pilares de la web 2.0.’, siendo estos: redes sociales, conte-
nidos, organizacién social e inteligente de la informacién
y aplicaciones y servicios.

Herramientas digitales
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2. Materiales y método

Aunque determinar las herramientas digitales fue algo
deseable, tenia una relevancia mayor identificar los traba-
jos colaborativos requeridos y los productos deseados, a
los cuales estaran subordinadas las mencionadas herra-
mientas. De esta manera, se plantearon dos fases: inicia-
cién y aplicacion.

2.1. Fases de iniciacion

La fase de iniciacién incluy® los tiempos de ejecucion
establecidos en un cronograma, conjuntamente con los
momentos significativos de la planificacién, ademas de
los recursos organizativos, didacticos o agentes impli-
cados; este tiltimo ambito fue el mas extenso pues inclu-
y6 todos los items que permitieron cristalizar los proce-
sos para el trabajo colaborativo esperado. Las fechas de
inicio y finalizacién fueron el 01 de septiembre y el 11
de diciembre de 2020, respectivamente, con un periodo
de duracién de trece semanas. El mes de agosto fue con-
siderado como un mes de preparacién para priorizar
aspectos organizativos, busqueda de informacién y de-
mas requerimientos necesarios antes del inicio formal.

2.1.1. Recursos humanos y materiales

Dentro de los recursos humanos implicados se encon-
traban cinco grupos diferentes:

* El equipo ‘técnico especialista’: conformado por
funcionarios de la Direccién de Conciencia Mari-
tima y Apoyo al Desarrollo Comunitario y de las
UADM provinciales.

* El grupo ‘directivo supervisor’: integrado por el ni-
vel directivo, que cumplié no un rol técnico opera-
tivo, sino més bien con tareas de evaluacion externa
de los informes y productos que se presentaron, a
fin de integrar los procesos colaborativos.

* El grupo de ‘soporte informético’: implicado prin-
cipalmente en la habilitacion de los protocolos in-
formaticos de seguridad, soporte, mantenimiento
y habilitacién, que permitieron el uso adecuado de
las herramientas digitales que se seleccionaron.

* El grupo de ‘seguimiento y difusién’: compuesto
por profesionales de la Unidad de Comunicaciéon
Social de la DIGEIM que ejercié un rol muy rele-
vante en los procesos de publicacién online y la ob-
tencién de las métricas que se determinaron para
los productos generados.

Los medios tangibles, como computadores de escrito-
rio, laptops, proyectores y la infraestructura de interconec-
tividad a través de internet, fueron suplidos por los me-
dios institucionales asignados a los propios funcionarios
que integraron los grupos implicados y por el soporte tec-
nolégico ya existente. En cuanto a los medios intangibles,
se prioriz6 el uso de herramientas digitales de acceso libre,
que no demandaron costos econémicos.

2.1.2. Procedimientos organizativo-diddcticos

Se consideraron trabajos de caracterizacién, sesiones de
btisqueda e intercambio de informacién, andlisis de docu-
mentacion y técnicas para definir trabajos colaborativos.

* La caracterizacién del grupo y contexto a intervenir

partié de una encuesta online, que buscé identificar

un estado inicial, para orientar el desarrollo de la
experiencia y los contenidos educativos para las ca-
pacitaciones de los funcionarios que integraron el
equipo técnico especialista.
Las sesiones de intercambio de informacién se reali-
zaron semanalmente para brindar las orientaciones
necesarias para el uso de computadoras portétiles,
internet, audio y proyector, ademas de las herra-
mientas digitales principalmente para el desarrollo
de presentaciones.
La busqueda de informacion se agrup6 en cuatro ca-
tegorias que incluyeron fuentes en varios formatos,
tanto texto plano, como sitios en linea y multimedia;
para efectos de acceso y organizacién se utilizé una
herramienta digital de curacién de contenidos para
la compilacién de las fuentes. La primera categoria
agrup6 ‘Manuales o gufas de uso’, que permitieron
maximizar el empleo de las herramientas digitales.
Una segunda categoria la constituyeron aquellos
documentos y sitios web con informaciéon para la
‘Integracion de TIC” que permitieron identificar ba-
ses conceptuales y pautas para direccionar la incor-
poracién de herramientas digitales en el &mbito de
la conciencia maritima. La tercera categoria hacia
referencia a la ‘Metodologia educativa’ e incluy6 in-
formacién relativa a modelos constructivistas aplica-
bles al uso de TIC, tales como el modelo TPACK, el
Aprendizaje Basado en el Pensamiento (TBL), el mo-
delo CAIT y similares; esta categoria es muy relevan-
te pues fundamento el uso educativo de los procesos
colaborativos. En la cuarta categoria se recopilaron
‘Experiencias’ tanto colaborativas, como en el uso de
herramientas digitales, con el fin de considerar su
adaptacion estratégica en el ambito de la DIGEIM.
El analisis de documentacién contempl6 tres ejes; en
primera instancia, aquellas fuentes institucionales
normativas o técnicas, no vinculadas directamente
con la conciencia maritima, pero que facilitan opor-
tunidades para difundirla o fortalecerla por medio
de la inclusién estratégica de un producto o compo-
nente para un dmbito o nivel especifico, asi, por ejem-
plo, analizar el Curriculo Nacional publicado por el
Ministerio de Educacién para la EGB y BGU, permi-
tirfa direccionar estrategias para la incidencia en la
educacion formal basica del pais. De igual forma,
la normativa de uso de TIC que regula la difusién
y publicacién de informacion en unidades militares
como la DIGEIM. Un segundo grupo de documentos
de interés fueron los pertenecientes a las institucio-
nes que cumplen un rol vinculado directamente a la
conciencia maritima, es decir, que tenian dentro de
sus objetivos o tareas institucionales incidir en este
ambito; sin embargo, dado que, en el Ecuador tni-
camente la DIGEIM tiene estas competencias, fueron
consideradas aquellas instituciones internacionales
que cumplen roles similares a la DIGEIM. Finalmen-
te, fueron de interés documentos de carécter pros-
pectivo que permitieron visionar una adecuada es-
trategia de mejoramiento futuro. La lista siguiente
describe algunos de los documentos analizados:
— Normativo o técnico: Curriculo Nacional vigente
para la EGB y BGU (Ministerio de Educacion, 2016).
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— Normativo o técnico: Textos educativos digitales
para la EGB y BGU (Ministerio de Educacion, 2021).

— Rol vinculado: Programa de Mentalidad Mariti-
ma (Armada de Brasil, s.f.).

— Rol vinculado: Directiva Estratégica de la Mari-
na (Marina de Portugal, 2021).

— Caracter prospectivo: Resumen Informe Hori-
zon 2019 (INTEF, 2019).

2.2. Fase de aplicacion

En el presente apartado, se describe brevemente la ma-
nera en la que se materializ6 la experiencia, considerando
sus cuatro etapas interrelacionadas, que son: diagnodstico
del contexto de aplicacién, generaciéon de capacidades en
los agentes implicados, identificacién de los trabajos cola-
borativos y evaluacion.

2.2.1. Etapa 1. Diagndstico del contexto de aplicacion

El Diagnostico buscé caracterizar y determinar un esta-
do inicial, tanto del recurso humano involucrado, como de
la manera en la que se estaba llevando a cabo la difusién
y cumplimiento de la conciencia maritima; esto permitio
desarrollar objetivamente las siguientes etapas. Bajo esta
premisa, el diagndstico consideré primeramente la carac-
terizacion del grupo objetivo y procedimientos técnicos;
en segundo lugar, se analiz6 la informacién histérica de
productos educativos o de difusién con potencial para ser
utilizados en procesos colaborativos, en el marco del pro-
yecto; finalmente, se buscé determinar, las herramientas
digitales que se estan utilizando, asi como los procedi-
mientos de difusién que se emplean para publicar en me-
dios oficiales de la DIGEIM o de la Armada del Ecuador,
informacién o productos en relacién a la conciencia mari-
tima.

En el Anexo B, se brinda mayor informacién sobre esta
etapa, asi como los mecanismos utilizados en su desarro-
llo.

2.2.2. Etapa 2. Generacion de capacidades a los agentes im-
plicados

La segunda etapa fue una capacitacién dirigida al
equipo ‘técnico especialista’, que como ya fue indicado
cumplié un rol fundamental en el proyecto. La capa-
citacién consider6 para su progreso los siguientes as-
pectos:

* Definir los contenidos especificos y carga horaria,
en funcién de los resultados que arrojoé la etapa de
Diagnéstico del contexto de aplicacion.

* Uso de metodologias constructivistas y la aplica-
cién de un enfoque practico para propender la ob-
tencién de productos de interés para el proyecto.

* Uso de una modalidad b-learning, permitiendo una
experiencia de acceso permanente y de mayor pro-
tagonismo por parte de los funcionarios.

* Disefio de recursos autodidactas de acceso perma-
nente online.

* Ejemplos para replicar productos de interés para el
proyecto.

Los contenidos definidos para el desarrollo de esta

etapa y otros aspectos vinculados, se describen en el
Anexo C.
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2.2.3. Etapa 3. Identificacion de los trabajos colaborativos

La identificacion de trabajos colaborativos permitié que
los insumos convencionales de conciencia maritima pue-
dan tener usos futuros, ademéas de implementar estrategias
para dinamizar un ciclo perfectible de seguimiento y reuti-
lizacién de productos. Un requerimiento importante en esta
etapa fue la determinacién de herramientas digitales, sobre
las cuales se apoyaron los esfuerzos colaborativos identi-
ficados, generando productos educativos o de difusién,
aprovechando el material histérico existente, promoviendo
asi mejoras en la realidad institucional de la DIGEIM. Ante
la enorme disponibilidad de herramientas digitales, el crite-
rio de seleccién de las mismas, se dio en funcién del aporte
que se podria dar al trabajo colaborativo y especificamente
hacia un tangible determinado. Esta intencién, fue atendida
desde un nivel general y un nivel especifico.

Desde el nivel general, se aplicé un método de seleccién
instituido por cuatro pasos, que fue denominado por su
acrénimo “ATTA” (Ambito, Tangibles, Tecnologias y Acti-
vacion); la utilizacién de este método incluyé preguntas re-
lacionadas con cada uno de los pasos (Figura 1).

Fig. 1. Pasos del método ATTA para identificar trabajos colaborativos
para la conciencia maritima.

Fuente: Autor (2021).

El resultado preliminar de la aplicacién de este método se
plasmé en una tabla que agrupé los trabajos colaborativos
identificados. En el nivel especifico, a fin de registrar informa-
cién puntual y valiosa que aproveche los esfuerzos generados,
la facil replicacién y el entendimiento de la base metodolégica
educativa que se utilizd, se levantaron ‘fichas descriptivas’, en
relacién con los trabajos colaborativos que se identificaron en
el nivel general. Dichas fichas incorporaron apartados relati-
vos a los objetivos, los contenidos educativos que se pueden
trabajar, actividades relacionadas con la puesta en practica,
fundamentos metodolégicos, entre otros. Los contenidos mi-
nimos de las ‘fichas descriptivas’ se definen en funcién de los
ambitos en los que se aplica, debiendo contener, al menos, los
siguientes componentes: datos informativos, factores clave,
actividades minimas y usos potenciales. El Anexo D muestra
informacién mds detallada sobre esta etapa.

2.2.4. Etapa 4. Evaluacion

Aunque separada, la evaluacion se encontraba en estre-
cha vinculacién con la etapa anterior, en virtud de enfocarse
en los trabajos colaborativos identificados y particularmente
en los productos derivados para determinar el grado de be-
neficios que se logrardn alcanzar sobre los grupos objetivo
de interés; dado que la informacién de utilidad para fun-
damentar la valoraciéon podria variar en funcién de la he-
rramienta digital empleada, la evaluacion tomaré en cuenta,
ademas de la perspectiva cuantitativa, la cualitativa. Desde
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el lado cuantitativo, el criterio para evaluar lo constituye la
métrica procedente de los productos online, considerando,
segln sea posible, datos derivados de: nimero de visitas,
paginas accedidas, ubicacién geografica de los usuarios,
segmentaciones de audiencia, tecnologias de acceso, tiempo
de permanencia en contenidos, entre otros. La evaluaciéon
cuantitativa se recoge en un informe estructurado en: intro-
duccién, anélisis general y especifico y conclusiones.

La parte cualitativa de la evaluacién parti6 de una ra-
brica con cinco categorias que consider6 texto, multime-
dia, estructura y secuenciacién, contenidos y respeto a los
derechos de autor; la valoracién méxima alcanzable por
un producto fue de 10 puntos, en referencia a cuatro ni-
veles, que serdn asignados segiin corresponda a la calidad
del objeto de evaluacién, tal como se muestra en la infor-
macién del Anexo E.

Para garantizar la imparcialidad en los resultados, la
evaluacién no fue aplicada por los mismos funcionarios que
trabajaron en los productos, sino por otros; de esta manera,
el componente cuantitativo vino desde los grupos de “so-
porte informatico” y ‘seguimiento y difusién’, mientras que,
para el cualitativo, la rabrica fue verificada por integrantes
del ‘equipo técnico especialista’ que no tenian participaciéon
en los trabajos colaborativos o en los productos por valorar.

3. Resultados

El insumo més valioso de la experiencia,radica no en un
elemento puntual, sino en el proceso de cambio sistémico
que permitié y permite direccionar, siendo en este caso el
trabajo colaborativo el eje de interés e incidencia. En este
sentido, facilitamos una descripcién por etapa de los prin-
cipales resultados cualitativos y cuantitativos alcanzados.

Resultados de la Etapa 1

En cuanto a la caracterizaciéon del grupo objetivo y de
los procedimientos técnicos, la encuesta realizada para
este prop6sito mostro resultados que ayudaron a direccio-
nar las siguientes etapas del proyecto'. Se pudo diferenciar
el perfil profesional de quienes conformaban el grupo ob-
jetivo de incidencia directa, evidenciando su poca vincu-
lacién con las TIC y su inclinacién hacia las Ciencias Am-
bientales (Figura 2).

Fig. 2. Caracterizacién del grupo objetivo.
Fuente: Autor (2021).

En cuanto a las competencias digitales de los participan-
tes para crear productos multimedia, los resultados deno-
tan que al menos la mitad de los encuestados poseen un
nivel intermedio en herramientas para generar presentacio-
nes, editar imagenes y videos, sin embargo, conceptos como
web 2.0. o web 3.0, son totalmente desconocidos (Figura 3).

1Se puede consultar el total de las respuestas en el siguiente enlace: https:/ /bit.ly/ 2VKKB46
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Fig. 3. Competencias digitales.
Fuente: Autor (2021).

Al consultarles sobre la creacion de contenidos digitales
online, las respuestas que prevalecieron reflejan desconoci-
miento y poco uso de procedimientos o productos de este
tipo de productos (Figura 4).

Fig. 4. Familiaridad con herramientas de creacién de contenidos.
Fuente: Autor (2021).

Sobre la informacién histérica de productos educativos o
de difusion, la matriz disefiada fue de utilidad en la organiza-
cién de los diferentes materiales existentes, permitiendo una
sintesis de las caracteristicas mas relevantes de los principales
productos con potencial para ser usados en procesos colabo-
rativos. A continuacion, se detallan los principales items his-
téricos y sus atributos segtin los campos requeridos (Tabla 3).

Tabla 3. Productos educativos histéricos de conciencia
maritima.

# Producto Categoria Descripcion  Grupo Usos colabo-
objetivo rativos
1 Aven- Multime- 24 videos Nifiezy  Presentacio-
turasde  dia animados con juventud nes multi-
Marvin tematicas de media online,
educacion imdagenes
ambiental ma- interactivas,
rino costera. canales tema-
ticos.
2 Histo- Conven-  Un total de Nifiezy  Usoen
rietas cional 22 historietas ~ juventud repositorios
Marvin digital creadas a digitales o re-
partir de las vistas online.
aventuras de
Marvin.
3 Cuader- Conven- Cuaderno Nifiezy Usoen
nos para  cional para imprimir juventud repositorios
pintar digital y colorear, digitales o
con dibujos de disefio de
fauna marina. estrategias
educativas.
4 Catidlogo Conven-  Catalogo Nifiezy  Usoen
marino cional de especies juventud repositorios
digital marinas em- digitales o re-
blematicas del vistas online.
Ecuador
5 Rompeca- Conven-  Rompeca- Nifiezy  Disefio de
bezas cional bezas de juventud estrategias
digital los espacios educativas
maritimos y material
ecuatorianos temadtico de
(CONVE- conciencia
MAR). maritima.
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# Producto Categoria Descripcion  Grupo Usos colabo-

objetivo rativos

6 Serie de Conven-  Revistas Nifiezy Usoen
Revistas  cional educativas juventud repositorios
Conoz- digital con informa- digitales o re-
camos el cién grafica vistas online.
Mar genérica sobre

el mar.

7 Juegosin- Multime- Tresjuegos Pobla- Uso en talle-
teractivos  dia multimedia cibnen  res virtuales
Marvin reproducibles general vy actividades

en computa- ludicas.
doras.

Fuente: Autor (2021).

En cuanto a la determinacién de las herramientas digi-
tales que se estan utilizando, asi como los procedimientos
de difusién que se emplean para publicar en medios ofi-
ciales de la DIGEIM, se realiz6 un analisis de sitios web:
http:/ /www.armada.mil.ec, http://digeim.armada.mil.
ec y https://www.facebook.com/armadaecuatoriana
(Tabla 4).

Tabla 4. Caracteristicas de los sitios web oficiales.

N. Aspectos Caracteristicas

1  Tipo de informacién = Mayoritariamente boletines de pren-
sa, integrados por texto e imagenes.
Ocasionalmente videos, generalmente

derivados de sesiones en vivo.

2 Frecuencia de publi-
caciéon

En promedio cinco publicaciones por
semana, de forma redundante, es decir, la
misma publicacién en todos los sitios web.

3  Categorias o etiquetas Existen categorias en las paginas oficia-
les, pero no contribuyen a los objetivos
de difusién y fortalecimiento de la con-
ciencia maritima, pues se mezclan con
todo tipo de publicaciones. En la pagina
de Facebook solo existen etiquetas por

provincia que no son de utilidad técnica.

4  Herramientas digita-
les utilizadas

WordPress para el disefio de los sitios
web, fliphtml5 para archivos pdf relevan-
tes, Zoom para capacitaciones, YouTube
para alojar videos.

5  Redes sociales vincu-
ladas

Facebook, Twitter, Instagram, YouTube.

6  Meétricas Solamente en las paginas de Facebook; los
boletines en las paginas web no tienen
contadores de visitas o formas de obte-

ner métricas.

Fuente: Autor (2021).

Resultados de la Etapa 2

La capacitacién contemplada en esta etapa se im-
partié mediante una metodologia secuencial, orientada
hacia productos especificos, considerando las moda-
lidades e-learning para los integrantes de las UADM y
b-learning, para los funcionarios de DIGEIM Quito. Se
utilizaron en este sentido, herramientas digitales de ac-
ceso libre, en primer lugar, para ser impartidas dentro
del curso, como parte de las unidades y contenidos que
permitieron identificar potenciales usos para los obje-
tivos planteados; en segundo lugar, para el soporte de
la propia capacitaciéon, coadyuvando principalmente
al acceso permanente a los contenidos para facilitar el
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aprovechamiento de la capacitacién en todos los parti-
cipantes. A continuacién, se explican las generalidades
de los principales productos creados en funcién de las
herramientas digitales que se usaron para el soporte de
la capacitacion:

*  Google Sites: por las facilidades que ofrece la men-
cionada herramienta, se la seleccioné para el dise-
fio de un sistema de almacenamiento online, que
contempla la asignacién de perfiles, roles y una ta-
xonomias, que facilitara el acceso permanente a la
informacién de interés en el curso; los pormenores
de la estructura del almacenamiento pueden ser ve-
rificados en este enlace.

* Skype: en contraste con otras herramientas,
como Zoom, Skype permite un tiempo ilimitado
por sesién, ademas, el nimero de usuarios que
acepta en la version gratuita es adecuado para
los propoésitos de proyecto; también ofrece,
aunque en niveles basicos, grabar las sesiones
y compartir audio y pantalla, por lo que resulta
ideal para impartir las capacitaciones virtuales
con los funcionarios que integra las UADM; por
este motivo se cre6 una reunién virtual que per-
mitié el cumplimiento de la capacitacién plani-
ficada.

*  Symbaloo: se produjo un trabajo de curacién de
contenidos afines a las tematicas de la capacita-
cién, empleando el método para la seleccion de
calidad de las fuentes (el WWW —who, what,
when—, por sus siglas en inglés); la herramienta
usada para etiquetar y organizar todas las URL fue
Symbaloo, con la que se publicé un webmix organi-
zado en bloques temaéticos, agrupados por siete
marcadores que se encuentran diferenciados por
nombres y colores. El webmix estd integrado por
enlaces de acceso a sitios web, videos, presenta-
ciones, documentos en formato pdf, y otros sitios
escogidos a partir de buscadores especializados
como Scielo, Google Scholar, Jur, Scoopit, Slideshare,
que béasicamente permitiran a los participantes de
la capacitaciéon nutrirse de material complementa-
rio de utilidad. Se puede acceder a la herramienta
en el siguiente enlace.

* Diigo: a fin de facilitar referencias al marco nor-
mativo de conciencia maritima, se utilizé esta
herramienta de marcador social, para guardar
y facilitar una lista de recursos bajo la etiqueta
#NormativaConcienciaMaritima; dicha lista es
publica y contiene ademas de anotaciones y cap-
turas de pantallas que buscan facilitar de manera
permanente el acceso a documentos relevantes
para entender el accionar de la conciencia mari-
tima nacional. Se puede acceder a la lista en el
siguiente enlace.

*  YouTube: Se crearon listas de reproduccién con las
clases grabadas, para permitir el acceso permanente
a las tematicas impartidas. En este enlace se puede
acceder, por ejemplo, al desarrollo de la Unidad 2.

e Chamilo: Mediante esta aplicacion se disefid un
modelo de aula virtual para ser usado en le unidad
respectiva.


http://www.armada.mil.ec/
http://digeim.armada.mil.ec/
http://digeim.armada.mil.ec/
https://www.facebook.com/armadaecuatoriana
https://sites.google.com/view/proyecto-unir-digeim/p%C3%A1gina-principal
https://www.symbaloo.com/mix/disenoaulasvirtualescma1
https://www.diigo.com/profile/robyncho?privacy=public&query=%23NormativaConcienciaMar%C3%ADtima
https://www.youtube.com/watch?v=wYmFSme2I7s
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Resultados de la Etapa 3

Se ejemplifican a continuacién modelos de trabajo co-
laborativos en relacion con cuatro ambitos, en los cuales
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ciencia maritima. Los modelos propuestos se declaran

desde un nivel general, siguiendo el método de selecciéon
ATTA para la identificacién de trabajos colaborativos (Ta-

. . bla 5).
convergen los esfuerzos para difundir y fortalecer la con- ad)
Tabla 5. Ejemplos de trabajos colaborativos identificados.
N. Ambito Trabajo colabora- Tangibles Tecnologia Activacion
tivo
1  Difusion edu- Disponibilidad de Recursos Red social Pinterest, facilita Creacion de manera colaborativa de tableros
cativa recursos tematicos educativos la organizacién rapida y tematicos en Pinterest, clasificados y con in-
mediante redes categorizados, visual de informacién mul-  formacién que facilite su acceso y difusion. E1

2 Diagnosticoy
estrategias edu-
cativas

3  Capacitaciones

4 Interaccionesy
plenarias

sociales.

Establecimiento

de estrategias para
incidir en unidades
educativas de EGB
y BGU.

Sistema de capa-
citaciones para forta-
lecer la conciencia
maritima.

Estrategias de
difusion de material
educativo conven-
cional.

accesibles de
manera online.

Esquema
online de la
estrategia
posible para
implementar.

Moédulos de
capacitacion
online.

Revistas edu-
cativas online.

timedia, permitiendo una
rapida difusion.

Aplicacién Mindmeister, fa-
cilita crear mapas mentales
integrando multimedia.

Aplicacién de contenidos
Symbaloo EDU, facilita la
organizacién de entornos
virtuales.

Aplicacién Flipsnack, trans-
forma texto plano en libros
digitales.

trabajo requerido contemplaria colaboracion para
clasificar la informacion, subir cada archivo como
pines a un tablero, agregar metadatos y establecer
mecanismos de difusion.

Generacion colaborativa de mapas mentales
que, ejemplificando e integrando la descripcién
de estrategias, requisitos y beneficios, permitan
fortalecer la conciencia maritima en unidades
educativas.

Creacién colaborativa de modulos para capacitar
a funcionarios y grupos objetivo de interés; se
ejemplifica este proceso con un médulo orientado
a producir un banco de presentaciones multime-
dia online.

Seleccién y publicacién de revistas convencio-
nales como productos digitales que podran ser
insertados en sitios web, facilmente difundidos y
compartidos.

Fuente: Autor (2021).

Para permitir una apreciacién mas explicita, se facilitan
enlaces de acceso a cada uno de los productos ilustrados,

1. Recursos educativos categorizados, accesibles online.

3. Médulos de capacitacion online. Ejemplo, cédigo de

acceso: 27543.

Fig. 5. Ejemplos de productos derivados de trabajos colaborativos.

Fuente: Autor (2021).

(Figura 5).

creados usando las herramientas digitales seleccionadas

2. Esquema online de la estrategia.

4. Revistas educativas online.


https://www.pinterest.es/robynivelo/recursos-educativos-para-la-conciencia-mar%C3%ADtima/
https://www.mindmeister.com/es/619102322?t=54skhV43Q7
https://lessonplans.symbaloo.com/
https://www.flipsnack.com/9D9EA586AED/planeta-azul.html
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A continuacién, se recoge una ficha descriptiva de uno
de los procesos colaborativos identificados, incluyendo

Nombre del trabajo colaborativo: Disponibilidad de recursos temati-
cos mediante redes sociales

datos informativos, factores clave, actividades minimas y

Actividades minimas

usos potenciales de los productos elaborados (Tabla 6).

Tabla 6. Ficha descriptiva modelo para procesos colabo-
rativos identificados. .

Nombre del trabajo colaborativo: Disponibilidad de recursos temati-
cos mediante redes sociales

Actividades centrales:

Conformacién de equipos de trabajo y asignacion de responsabi-
lidades para el trabajo colaborativo.

Establecimiento de cronograma de trabajo.

Seleccion de los recursos educativos histéricos convencionales y
multimedia que se utilizaran.

Creacién de usuario en Pinterest, tablero tematico y pines,

Datos informativos *  Asignacién de metadatos de tableros y pines con informacion
Ambito vincu-  Difusién edu-  Tipo de herra-  Pinterest (table- ;Si?:a a usos en la difusién y fortalecimiento de conciencia ma-
lado cativa mienta ros y pines), red - . e . - .
sociilp ) *  Definir estrategias de difusion incluyendo paginas oficiales ins-
titucionales.
Fecha de inicio 1 de abril de Grupos obje-  Poblacion en *  Definir estrategias de medicion de resultados y generacion de in-
2020 tivo general, nifiez y formes
juventud Actividades de apoyo:
Tangibles Recursos educativos categorizados, accesibles de . Verifica medios informéticos necesarios: acceso a internet, com-
manera online putadoras, existencias de restricciones en el uso de la red social,
. . etc.
Responsable ?}f\t;g(o) Roby Dependencia  DEGEIM Quito *  Definir protocolo de administracién de la cuenta y usuario de la

red social creada.

Factores clave

Usos potenciales

Contexto institucional:

*  Mejorar lalimitada disponibilidad de recursos educativos de con-
ciencia maritima online.

*  Disponibilidad de un banco de recursos educativos histéricos
convencionales y multimedia con potencial de ser usados de ma-
nera online.

*  Aporte al nivel de cumplimiento del objetivo institucional en tor-
no a conciencia maritima.

Apoyo educativo para fortalecer la conciencia maritima en el sis-
tema de educacion formal basico.

Como base para actividades educativas variadas en educacion
informal.

Como centro de interés para difundir la importancia de la con-
ciencia maritima en la poblacion en general.

Apoyo para la definicion de nuevas estrategias y colaboradores
en el cumplimiento de tareas institucionales.

Metodolégico:

* Disponibilidad gratuita de herramientas digitales con grandes
utilidades en la difusion educativa y en el lenguaje visual como
Pinterest.

*  Usointuitivo de la herramienta y soporte para el trabajo colaborativo.

*  Facil implementacién, seguimiento y medicién de resultados.

Criterios educativos:

*  Mayor uso y aprovechamiento del material educativo histérico
y actual.

*  Metadatos educativos disponibles para cada tablero y pin que se
genere.

*  Potencial para usos en nuevas estrategias educativas.

Tabla 7. Ruabrica para la evaluacién cualitativa.

Fuente: Autor (2021).

Resultados de la Etapa 4

A continuacioén, se describe un ejemplo para el pro-
ducto ‘Disponibilidad de recursos teméticos mediante
redes sociales’, basado en la herramienta digital Pin-
terest (Tabla 7). La nota cualitativa obtenida para el
producto derivado de este proceso colaborativo es de
10/10. Un ejemplo de evaluacién cuantitativa se des-
cribe en el Anexo E.

Producto De gran utilidad (2) Aceptable (1) Util pero deficiente (0.5) Inapropiado (0) Nota
Texto: legibilidad, El texto es legible, de pro- El texto es legible, de El texto es legible, pero la El texto es ilegible, su 2
proporcién, tama- porcion y tamarfio adecuado; proporcién y tamafio proporcion y tamafio es proporcion y tamafio es
fios y colores. su color es estéticamente adecuado; su color es inadecuado; su color es inadecuado; su color es

apropiado. estéticamente aceptable en  estéticamente inapropiado.  estéticamente inapro-

términos minimos. piado.

Multimedia: El multimedia es visuamen-  El multimedia es visual- El multimedia al igual que ~ El multimedia al igual 2
fotos, videos, gif,  te de calidad y los elementos mente aceptable y los los elementos que lo inte- que los elementos que lo
animaciones, etc.  que lo integran (sonidos, elementos que lo integran ~ gran (sonidos, texto, etc.) integran (sonidos, texto,

texto, etc.) son muy apro- (sonidos, texto, etc.) sonlos  son deficientes. etc.) son inapropiados.

piados. minimos requeridos.
Estructura y La estructura es légica y la La estructura es légica La estructura y la secuen- La estructura y la secuen- 2
secuenciacion. secuencia clara y entendible. pero la secuenciaciénno es  ciaciéon son deficientes y ciacién son totalmente

totalmente clara. deben ser mejoradas. confusas.

Contenido educa- Se promueve claramente un  Se promueve un aprendiza- Se promueve un aprendi- No se promueve un 2
tivo o de difusién. aprendizaje y se contribuye je y parcialmente se difun-  zaje parcial y una difusion =~ aprendizaje ni se

a difundir o fortalecer la de o fortalece la conciencia  y fortalecimiento de la con-  contribuye a difundir o

conciencia maritima. maritima. ciencia maritima basica. fortalecer la conciencia

maritima.

Respeto de dere-  El producto respeta dere- El producto respeta dere- El producto respeta parcial-  El producto no respeta 2

chos de autor.

chos de autor citando fuen-
tes en forma adecuada.

chos de autor citando fuen-
tes en forma no técnica.

mente derechos de autor
citando ciertas fuentes.

derechos de autor y no
cita fuentes.

Fuente: Autor (2021).
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4. Discusion

Las etapas, estructuradas de una manera légica, inte-
rrelacionadas y con facilidad de ser medidas, consideran
la necesidad de un diagnoéstico como punto inicial y trans-
cendental para lograr entender la realidad institucional y
ubicar necesidades que solventar; en este sentido, es evi-
dente que la generacion de capacidades no puede obviar-
se como segunda etapa, pues de otra manera, el trabajo
colaborativo no podria apuntalarse en esfuerzos conjun-
tos. El método de identificacién que fue definido como
parte de la tercera etapa, garantiza de una manera sencilla
pero pragmaética, un esfuerzo general primario y un en-
foque posterior especifico y dindmico de identificacién,
donde las variadas herramientas digitales disponibles se
subordinan a los tangibles o productos que decantan de
los trabajos colaborativos que se determinen; finalmente,
la evaluacién, proporciona dos enfoques fundamentales
para valorar el cambio generado desde lo particular a lo
general. Ademaés del proceso de cambio que aporta, la ex-
periencia destaca por presentar las siguientes caracteristi-
cas relevantes:

* Reciclado de recursos: permitira de forma colabo-
rativa la transformacién paulatina y constante de
la totalidad de recursos histéricos, tanto educati-
vos como de difusién, otorgandoles nuevos usos
y maximizando su aprovechamiento; por ejemplo,
un video creado para ser reproducido en una com-
putadora o una revista educativa para ser impresa
pueden ser puestos a disposiciéon con la herramien-
ta digital adecuada.

* Innovacién y creatividad: puede existir mas de una
soluciéon para satisfacer el requerimiento y més un
producto derivado de la herramienta digital selec-
cionada; en este sentido, los funcionarios tendran
la oportunidad de proponer de forma creativa, in-
novaciones que, una vez evaluadas, pueden contri-
buir al fortalecimiento de la conciencia maritima.

* Direccionamiento ciclico: cada trabajo colaborativo
identificado cumple un ciclo, de tal manera que hay
una etapa previa y subsecuente, interrelacionada,
claramente identificada y objetivamente valorada;
esto permite fluidez en la sistematizacién de los
procesos que el proyecto cristalizard una vez im-
plementado.

* Sinergia de esfuerzos: cada producto o trabajo co-
laborativo puede ser aprovechado en mayores ni-
veles; la disposicion de videos online, por ejemplo,
pueden fundamentar la creacién de presentaciones
multimedia o imdgenes interactivas, esto a su vez,
puede servir de insumo para el disefio de un en-
torno virtual de aprendizaje y productos similares.

* Evidencia de progreso: cada etapa planteada, in-
cluido sus productos o tangibles, puede ser medida
por separado, facilitando la evaluacién y principal-
mente la identificacién del progreso del objetivo
planteado.

* Eficiencia, eficacia y ética: hay eficiencia pues los re-
cursos pueden ser aprovechados y cada actividad
estd direccionada de manera objetiva, de modo que
reserva tiempo, esfuerzo, ademas de presupuesto
econdmico al priorizar el uso de herramientas digi-
tales gratuitas; existe eficacia porque la propuesta
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del proyecto presentado es logica y cuenta con la
fundamentacién adecuada para permitir la conse-
cucioén de las metas propuestas; finalmente la ética
estd considerada, primeramente porque se respe-
tan los derechos intelectuales del material que se
produzca, los cuales no seran vulnerados, ademas,
se considerara el apego a las citas y referencias bi-
bliograficas que por derechos de autor se requie-
ran.

* Herramientas digitales: de alrededor de cinco herra-
mientas digitales usadas recurrentemente antes de la
experiencia, se lleg6é a mas de 20, incluidas las selec-
cionadas en el proceso de capacitacién de la segunda
etapa, es decir, se logré identificar un nimero muy
alto de herramientas digitales, ejemplificando su uso
y modelando los procedimientos minimos para usar-
las.

5. Conclusiones

4.1. En torno a la propuesta planteada

* Un aspecto clave fue el trabajo de los agentes im-
plicados y, principalmente, del equipo “técnico es-
pecialista’, que desde su experiencia en el ambito
de la conciencia maritima, apuntalé el flujo de ac-
tividades que el proyecto requirié para su correcto
desarrollo.

* Las cuatro etapas que conformaron la fase de
aplicacién, permitieron integrar la realidad ins-
titucional actual de la DIGEIM, y el direcciona-
miento claro y 16gico para un proceso de cambio
medible, progresivo y perfectible, hacia la difu-
sion y fortalecimiento de la conciencia maritima
nacional, teniendo como eje gravitante el trabajo
colaborativo en sintonia con el uso de herramien-
tas digitales.

* Los datos presentados, evidencian la gran utilidad
de la propuesta, asi como las bondades potenciales
existentes para el aprovechamiento colaborativo de
los recursos histéricos, trayendo ciclos de transfor-
macién de nuevos productos, potencialmente ttiles
para alcanzar niveles de mayor impacto en la di-
fusion y fortalecimiento de la conciencia maritima.

4.2. Las competencias digitales de los beneficiarios directos

* El diagnostico en torno a las competencias digita-
les de los beneficiarios directos que se desarroll6
como primera etapa de la fase de implementacién
del proyecto, fue vital para lograr objetividad en las
fases subsiguientes, de otra manera solo se estaria
trabajando bajo supuestos subjetivos dificilmente
evaluables y consecuentemente sin evidencia de un
verdadero aporte a la difusién y fortalecimiento de
la conciencia maritima.

* La capacitacién planteada como parte de la segun-
da etapa y que buscé la generaciéon de competen-
cias en los agentes implicados, supone una transi-
cién positiva entre el estado inicial y la eficiencia
que se logré en la fase de identificacion de los traba-
jos colaborativos; su omision hubiera representado
un riesgo para el objetivo de la propuesta.
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4.3. Las Herramientas digitales aplicables a la difusion y fortale-
cimiento de la conciencia maritima

* La metodologia considerada para la identificaciéon
de los trabajos colaborativos permite la integracién
de herramientas digitales desde la realidad practi-
ca en la que se desenvuelve el trabajo institucional
de la DIGEIM, de modo que los cuatro &mbitos en
los que se ejecuta la difusién y fortalecimiento de
la conciencia maritima se consolidan en sinergias
colaborativas ciclicas cada vez mayores y positivas.

* Losaportes mas importantes que transmiten las he-
rramientas digitales en la difusion y fortalecimien-
to de la conciencia maritima ademads de consolidar
y facilitar un trabajo colaborativo, giran en torno
a tres aspectos: primero, las facilidades de métri-
ca que permiten tanto de manera sincrénica como
asincrénica; segundo, el acceso, disposicion y facili-
dades de difundir los productos o tangibles que se
generen; y, tercero, la materia primara para nuevos
productos creativos y colaborativos.

4.4. La experiencia del proyecto en el marco de la crisis de la CO-
VID-19

* La pandemia, que paraliz6 a buena parte del pla-
neta durante este primer cuatrimestre del afio 2020,
abre una puerta inusual para colocar los resulta-
dos de la experiencia, como un medio que impulse
creativas y ambiciosas propuestas, adaptables a la
nueva forma de vida tras la COVID-19. Algunas
estrategias que se pueden mencionar como actua-
ciones futuras son: aprovechamiento del ecosis-
tema de ‘Google para Educacién’ en el ambito de
la conciencia maritima, establecimiento de cursos
virtuales permanentes en torno competencias digi-
tales para los diferentes grupos objetivo de interés
para la DIGEIM; desarrollo de aplicaciones y vincu-
lacién de tecnologia creativa y constructiva, como
la programacion y la robética para la difusiéon y for-
talecimiento de la conciencia maritima, entre otras.
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Anexo A: DIGEIM y la conciencia maritima

En este apartado, describimos informacién en torno a
la DIGEIM, sintetizando su relacionamiento con las tareas
de conciencia maritima; dado que la presente experiencia
fue ejecutada en el &mbito de accién de esta institucién,
conocer su contexto permitird valorar la experiencia y su
réplica en otros escenarios.

La conciencia maritima en el Ecuador

En el Ecuador, la trascendental tarea de difundir y for-
talecer la conciencia maritima en todo el territorio nacional
fue asignada a la DIGEIM, a través del Decreto Supremo
N° 1857 del 23 de septiembre de 1977, publicado en Re-
gistro Oficial N° 434 del 30 de septiembre del mismo afio;
desde esa fecha, y a lo largo de toda su vida institucional,
la DIGEIM, por intermedio de la Direccién de Conciencia
Maritima y Apoyo al Desarrollo Comunitario, ha planifi-
cado e implementado proyectos, programas, estrategias y
actividades en relacién directa con el ambito educativo,
incluyendo el disefio de recursos convencionales y mul-
timedia, dirigidos a incidir en colectivos ubicados princi-
palmente en provincias costeras y las regiones insular y
amazonica. Los ejes estratégicos que la DIGEIM mantiene
se dirigen no solo al &mbito interno institucional, es decir,
hacia los grupos de militares en servicio activo y servi-
dores ptublicos que conforman la Armada, sino, ademas,
hacia el &mbito externo, especificamente, hacia los niveles
politicos y estratégicos, con miras a lograr el mayor impac-
to posible en el pais.

Como macro funcién institucional, la DIGEIM tiene la
responsabilidad de apoyar el desarrollo maritimo del Ecua-
dor; sus atribuciones principales incluyen tareas de gran
incidencia nacional, persiguiendo objetivos como la inser-
cién estratégica del Estado en ejes de comercio, transporte
maritimo y fluvial, principalmente en la region Amazénica,
el adecuado mantenimiento a través de trabajos técnicos de
dragado en vias de navegacion para acceder a puertos y ba-
hias, investigacion cientifica en torno al &mbito maritimo,
asi como el posicionamiento del Ecuador en la Antértida.
La difusién y fortalecimiento de la conciencia maritima se
suma a este abanico de responsabilidades como una tarea
asignada tempranamente en su vida institucional, manteni-
da por mas de 40 afios y actualmente consolidada como un
aspecto de vital importancia por estar relacionada con am-
bitos y actividades con potencial de influir en la seguridad
y desarrollo econémico de todo el pais.

La difusién y fortalecimiento de la conciencia maritima
en el Ecuador se materializa desde procesos de educacién
no formal e informal, especificamente mediante actividades
tipo aula clase, como: talleres, charlas, cine foros, conferen-
cias, campanfas educativas puerta a puerta y radiales, se-
minarios, jornadas de capacitacion, participacion en casas
abiertas, ejecuciéon de programas y proyectos, entre otras.
Con este proposito, un importante insumo generado por
la Direccion General de Intereses Maritimos de la Armada,
entidad nacional responsable de esta tarea, esta constituido
por los recursos educativos convencionales y multimedia,
que giran alrededor del personaje ‘Marvin’, acrénimo de
Mar, Rio, Vida y Naturaleza; entre los principales ejemplos
se destacan materiales para imprimir como albumes vincu-
lados con el mar y los rios, cuentos marinos y lacustres, ca-
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talogo de especies marinas, cuadernos de pintar, productos
multimedia reproducibles en computadora, como aventu-
ras animadas en dos dimensiones, cuentos marinos coste-
ros, historietas, juegos interactivos, entre otros. El valor de
estos recursos es alto para el ambito ecuatoriano, debido
a que la mayorfa de esfuerzos de este tipo son escasos y
mayormente direccionados hacia los entornos naturales te-
rrestres y no hacia lo marino costero.

Histéricamente los insumos educativos antes mencio-
nados, en su gran mayoria eran poco difundidos y dificiles
de acceder por su ubicacién y formato; pretendiendo cam-
biar esta situacion, en el afio 2020, se realiz6 el proyecto
‘Herramientas digitales para la difusién y fortalecimiento
de la Conciencia Maritima’, cuyos resultados principales
constituyen la base para la redacciéon del presente articu-
lo. Lo identificado en esta experiencia, es mucho mas re-
levante, luego de las nuevas restricciones y necesidades
que han demandado la nueva normalidad que la crisis de
la COVID-19 ha producido, permitiendo un esfuerzo téc-
nico positivo que se puede aprovechar en el accionar de la
DIGEIM. Mas informacién en torno a las tareas de la DI-
GEIM, se puede encontrar en su sitio web oficial: https://
digeim.armada.mil.ec/

Anexo B: Etapa 1. Diagnéstico del contexto de aplicaciéon

En el presente anexo se detallan aspectos vinculados
con la etapa 1 de la experiencia, en la que se buscé la ge-
neracién de un diagnéstico del contexto de aplicacién en
cuanto a la caracterizacién del grupo objetivo, identifica-
cién de procedimientos técnicos, informacion histérica de
productos educativos o de difusién y las herramientas di-
gitales y procedimientos de difusién actual.

Caracterizacion del grupo objetivo y de los procedimientos técnicos

Este requerimiento fue solventado mediante una en-
cuesta dirigida a los beneficiarios directos del proyecto,
buscando diferenciar de manera objetiva el trabajo que se
realiza, enfatizando criterios como:

* Competencias en relacion con la difusién y fortale-

cimiento de la conciencia maritima.

* Competencias digitales, educativas y uso de TIC.

* Metodologias para el desarrollo de actividades de

conciencia maritima.

* Informacién sobre los grupos objetivo.

La encuesta se estructuré en 25 preguntas cerradas y se
disefi6 de manera online mediante la herramienta Google
Forms. La figura 6 representa de manera general la estruc-
tura de la encuesta aplicada.

Fig. 6. Estructura de la encuesta para implementar el diagnostico del con-
texto de aplicacion.
Fuente: Autor (2021).
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Informacion historica de productos educativos o de difusion

Dado que la difusién y fortalecimiento de la conciencia
maritima es uno los objetivos mas antiguos ejercidos por la
DIGEM, existia un amplio abanico de productos historicos y
actuales de caracter educativo dificiles de aprovechar, por en-
contrarse dispersos en repositorios magnéticos o computado-
ras particulares. Por ello, primero se priorizé compilar toda
la informacién en una tinica computadora y luego, a través
de una tabla, se describieron las caracteristicas de los mencio-
nados productos, a fin de valorarlos y facilitar su aprovecha-
miento; los campos considerados fueron los siguientes:

* Producto: constituye el nombre que identifica el

producto.

* Categorias: ‘convencional digital’, hace referencia
al material en formato digital e imprimible; ‘mul-
timedia’, son productos que integran videos, iméa-
genes y texto, pudiendo ser interactivos o no; ‘difu-
sién’, contempla productos como afiches, tripticos
y gigantografias.

*  Descripcién: informacién sucinta sobre el producto
desde su aspecto educativo.

*  Grupo objetivo: describe hacia que grupos objetivo
se oriento el disefio original del producto, pudien-
do ser: nifiez y juventud, poblacién en general o un
sector en particular.

* Usos colaborativos: descripcién breve sobre los posi-
bles usos colaborativos que se puedan dar al producto.

Herramientas digitales y procedimientos de difusion actual

Este levantamiento de informacién se llevé a cabo des-
de el andlisis de las paginas web oficiales de la Armada
del Ecuador (http://www.armada.mil.ec), la DIGEIM,
(http:/ /digeim.armada.mil.ec) y redes sociales anexas. El
analisis se enfoc6 en determinar si el tipo de publicacio-
nes que se han generado evidencia el aprovechamiento
de herramientas digitales y un enfoque hacia productos
que fundamenten el trabajo colaborativo o al menos lo
promuevan. Para ello se aplicé una encuesta online (Figura
7) a los funcionarios responsables de la Unidad de Tecno-
logias de la Informacién y Comunicacién de la DIGEIM,
ademas de la Unidad de Comunicacion Social; la encuesta
buscé determinar aspectos como: el tipo de informacién
y la frecuencia de publicacién, la organizacién con base
en categorias o etiquetas, las herramientas digitales que
se estan utilizando y las redes sociales que se emplean en
complemento a las paginas oficiales.

Fig. 7. Encuesta online para la Identificacion de procedimiento técnico
herramienta digitales y procedimientos de difusién.

Fuente: Autor (2021).
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Anexo C: Etapa 2. Generacion de capacidades a los
agentes implicados

Los resultados preliminares de la etapa anterior encauza-
ron la generacién de capacidades alrededor de un curso de
40 horas y ocho unidades que fueron impartidas a razén de
cuatro horas diarias durante dos semanas, es decir, 10 dias
laborables. Las unidades, contenidos y demas aspectos que
fundamentaron la capacitacion se describen en la tabla 8.

Tabla 8. Contenidos de la capacitacion.

Unidades y contenidos Horas
Unidad 1: Bases metodolégicas didacticas 5
*  Producto de la unidad: Entorno Personal de Apren-

dizaje para la conciencia maritima.

*  Marco conceptual y normativo de la conciencia maritima.

e Constructivismo y ejemplos de aplicacién de meto-
dologias: TPACK, Aprendizaje Basado en el Pensa-
miento (TBL), modelo CAIT y similares.

*  Web 2.0, y competencias digitales para la educacion.
Unidad 2: Infografias y edicién de imagenes 5
*  Productos de la unidad: infografias educativas y te-
maticas para la conciencia maritima con programa de

escritorio Gimp y aplicacion online Easel.ly.

*  Edicién, disefio, efectos, uso de esquemas y plantillas
tipo, productos tipo exportados en diferentes formatos.

*  Combinacién de procedimientos entre programas de
y aplicaciones online.

Unidad 3: Animaciones y edicion de videos 5

*  Productos de la unidad: videos educativos y tema-
ticos para la conciencia maritima con programa de
escritorio VideoPad y PowerPoint; aplicaciones online
Powtoon'y YouTube.

3 Edicion, transiciones, efectos, disefio de introduccio-
nes, edicién de audio, procedimientos de exportacién
y publicacion online.

*  Combinacién de programas de y aplicaciones online.
Unidad 4: Iméagenes interactivas 5
*  Productos de la unidad: imégenes interactivas para

la conciencia maritima con aplicacion online Genially.

3 Disefio de fondos, temas, insercién de iméagenes, de

videos, de texto y elementos interactivos.
Unidad 5: Presentaciones multimedia online

*  Productos de la unidad: Presentaciones multimedia
online para la conciencia maritima con programa de
escritorio PowerPoint y aplicacion online Prezi.

*  Principios generales para el disefio de presentaciones
de alto impacto: colores de fondo y texto, animacio-
nes y transiciones, alineaciones y transparencia en
imdgenes, texto y otros elementos, cantidad de infor-
macién y formas de presentar.

Unidad 6: Disefio de sitios web educativos 5

*  Productos de la unidad: sitios web para la conciencia ma-
ritima con aplicaciones online Blogger, Wix y redes sociales.

3 Redes sociales y su uso educativo: Facebook, Twitter
y Pinterest.

*  Estructura organizativa, disefio de paginas, publi-
cacion de contenido, procedimientos para incrustar
multimedia, personalizacion y métricas.

Unidad 7: Desarrollo de entornos virtuales 5

*  Productos de la unidad: entorno virtual para la concien-
cia maritima con aplicacién de escritorio Exelearning.

*  Aspectos metodoldgicos: disefio y estructura de un si-
labo, definicién de unidades de aprendizaje, metodo-
logia para preguntas de evaluacién y diagnéstico, me-
todologia para citas y bibliografia para normas APA.

*  Uso de la aplicacion: estructura organizativa, disefio
de péaginas, desarrollo de actividades interactivas,
procedimientos para incrustar multimedia, disefio
de evaluaciones, exportaciéon de archivos SCORM,
publicacion online, seguimiento, evaluacion de estu-
diantes y gestién de cursos.
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Unidades y contenidos Horas

Unidad 8: Desarrollo de planes de leccion online 5

*  Productos de la unidad: plan de leccién para la con-
ciencia maritima con aplicacién de online Symbaloo

*  Creacién de usuario y generalidades de la aplicacion
seleccionada.

*  Metodologias de implementacién y disefio de objeti-
vos y descripcion.

3 Insertar texto, videos, sitios web y elementos a través
de un link.

* Insertar actividades mediante c6digo html.

*  Otros tipos de actividades interactivas.

*  Evaluacién y seguimiento.

Fuente: Autor (2021).

Anexo D: Etapa 3. Identificacion de los trabajos colabo-
rativos

Se muestran a continuacién los aspectos maés relevantes
del método utilizado para la identificacién de los trabajos
colaborativos, primero, en el nivel general y, luego, en un
nivel especifico.

Pasos del Método ATTA (Ambito, Tangibles, Tecnologias y Ac-
tivacion)

¢ Paso 1. Ambito. En este paso se especifica el ambito
que se fortalecera: difusiéon educativa, diagnoésticos
y estrategias, capacitaciones o las interacciones y
plenarias; la pregunta clave a contestar en este paso
es: ;Con cual de los ambitos se relaciona el trabajo
colaborativo?

* Paso 2. Tangibles. El trabajo colaborativo debe con-
verger hacia algo especifico, que permita encauzar
los esfuerzos y permitir la evaluacién de resultados;
el tangible puede constituir algo totalmente nuevo
o partir de un recurso histérico; en cualquiera de
los casos se debera especificar claramente su pro-
posito. La pregunta clave vinculada a este paso es:
;Qué tangibles o productos se pretenden alcanzar?

* Paso 3. Tecnologia. Las herramientas digitales selec-
cionadas deben propender a facilitar el trabajo colabo-
rativo, pudiendo haber méas de una opcién disponible
para lograr alcanzar los productos deseados; en este
apartado se debe definir el tipo de herramienta junto
con la justificacién de eleccién; la pregunta clave sera:
(Qué herramientas digitales se pueden utilizar?

* Paso4. Activacion. La puesta en practica del trabajo co-
laborativo debe ser descrita en términos generales, con-
siderando la forma en que contribuira al fomento de
la conciencia maritima; la pregunta clave serd: ;Cémo
implemento el trabajo colaborativo y los tangibles?

Tabla 9. Rubrica de evaluacion.
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Metodologia sequida en el nivel especifico:

Las fichas descriptivas vinculadas a los trabajos colabo-
rativos identificados, fueron estructuradas para contener,
al menos, los siguientes componentes (Figura 8):

* Datos Informativos: nombre del trabajo colabora-
tivo, &mbito vinculado, tecnologia o herramienta
digital seleccionada, fecha de inicio del trabajo,
grupos objetivo en los que se pretende incidir, tan-
gibles o productos que se busca lograr, responsable
(funcionario técnico que lidera el trabajo), depen-
dencia (DIGEIM Quito o UADM provincial), entre
otros apartados que pueden variar en funcién del
tipo de trabajo que se lleve a cabo.

* Factores clave: argumentos en torno al contexto ins-
titucional, metodoldgico o criterios educativos que
motiven o fundamenten el trabajo colaborativo.

* Actividades minimas: concrecién de las actividades
centrales y de apoyo que se requieren para la con-
formacién del trabajo colaborativo y los tangibles o
productos deseados.

* Usos potenciales: resultados esperados en el con-
texto de aplicacion y logros futuros en el corto o
mediano plazo que se pretenden consolidar una
vez culminados los tangibles o productos.

Fig. 8. Fichas descriptivas y sus apartados.
Fuente: Autor (2021).

Finalmente, los productos o tangibles deberan estar dis-
ponibles a través de internet, sea de manera individual o
compilados en un solo sitio web.

Anexo E: Etapa 4. Evaluacién
Evaluacion cualitativa

La evaluacién cualitativa tom6 como base una rabrica
(Tabla 9).

Producto De gran utilidad (2) Aceptable (1)

Util pero deficiente (0.5) Inapropiado (0) Nota

Texto: legibili-
dad, propor-
cion, tamafios
y colores

Multimedia:
fotos, videos,
gif, animacio-
nes, etc.

El texto es legible, de
proporcion y tamafio
adecuado; su color es esté-
ticamente apropiado

La multimedia es visua-
mente de calidad y los
elementos que la integran
(sonidos, texto, etc.) son
muy apropiados

El texto es legible, de propor-
cién y tamafio adecuado; su
color es estéticamente acepta-
ble en términos minimos

La multimedia es visualmen-
te aceptable y los elementos
que la integran (sonidos,
texto, etc.) son los minimos
requeridos

El texto es legible, pero la
proporcion y tamafio es
inadecuado; su color es esté-
ticamente inapropiado

La multimedia al igual

que los elementos que la
integran (sonidos, texto, etc.)
son deficientes

El texto es ilegible, su
proporcion y tamafio es
inadecuado; su color es
estéticamente inapropiado

La multimedia al igual
que los elementos que la
integran (sonidos, texto,
etc.) son inapropiados
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Producto

De gran utilidad (2)

Aceptable (1)

Util pero deficiente (0.5)

Inapropiado (0)

Nota

Estructura y
secuenciacion

Contenido
educativo o de
difusion

Respeto a dere-
chos de autor

La estructura es légica y la
secuencia clara y enten-
dible

Se promueve claramente
un aprendizaje y se contri-
buye a difundir o fortalecer
la conciencia maritima

El producto respeta
derechos de autor citando
fuentes en forma adecuada

La estructura es logica pero la
secuenciacion no es totalmen-
te clara

Se promueve un aprendizaje
y parcialmente se difunde

o fortalece la conciencia
maritima

El producto respeta derechos
de autor citando fuentes en
forma no técnica

La estructura y la secuencia-
cién son deficientes y deben
ser mejoradas

Se promueve un aprendizaje
parcial y una difusion y for-
talecimiento de la conciencia
maritima basica

El producto respeta parcial-
mente derechos de autor
citando ciertas fuentes

La estructura y la secuen-
cia-cién son total-mente
confusas

No se promueve un apren-
dizaje ni se contribuye a
difundir o fortalecer la
conciencia maritima

El producto no respeta
derechos de autor y no
citas fuentes

Fuente: Autor (2021).

Evaluacion cuantitativa

Se presenta a continuacion la ejemplificacién de la va-
loraciéon cuantitativa del trabajo colaborativo ‘Sistema de
capacitaciones para fortalecer la conciencia maritima’, es-
pecificamente del médulo de capacitaciéon online desarro-
llado en Symbaloo EDU, el cual, para fines evaluativos, fue
impartido a 11 funcionarios de la DIGEIM,; la ejemplifica-
cién seguira la estructura definida para la evaluacion.

Utilizando la plataforma Symbaloo, se diseiid el médulo
de capacitacién denominado ‘Presentaciones multimedia
con Prezi’, describiendo cinco objetivos e incorporando
cinco ejes, nueve preguntas y recursos educativos como
videos temaéticos, acceso a paginas web, presentaciones orn-
line, entre otros.

Andlisis general de los resultados obtenidos

La asignacién fue dirigida a los funcionarios de la DI-
GEIM, especificamente a 11 personas, sobre los cuales se
pudieron obtener las siguientes analiticas (Figura 9):

* De las 11 personas, ocho, es decir, el 72.73 %, reali-
zaron el total de actividades; y tres de ellas, es decir,
el 27.27 %, no realizaron ninguna actividad.

* El promedio de tiempo en ejecucion de las activida-
des fue de 48 minutos y 29 segundos, siendo el mayor
tiempo de dos horas con 11 minutos y 15 segundos; el
menor tiempo fue de 14 minutos y un segundo.

* De las ocho personas que realizaron el total de acti-
vidades, seis se ubican en un rendimiento alto, que
equivale a un dominio del tema entre el 80 % y 100 %.
Dos personas obtuvieron un rendimiento ubicada en
la media alta, lo que equivale a un dominio del tema
entre el 60 % y 80 %.

* Solo cuatro participantes obtuvieron una puntua-
cién de 9/9, lo que equivale a un dominio del tema
del 100 %. La puntuacién més baja obtenida por
quienes realizaron todas las actividades es de 7/9,
lo que equivale a un dominio del tema del 77 %.

Fig. 9. Resultados relativos al médulo de capacitacion online.
Fuente: Autor (2021).

Analisis especifico de los resultados obtenidos

El participante Pedro fue a quien menor tiempo
le tomo realizar el itinerario, mucho menor que el
tiempo promedio, lo que indica que, antes de rea-
lizar el itinerario, ya tenia un dominio de los temas
tratados.

El participante 45216 corresponde a un funcionario
de DIGEIM Quito, que no ubicé su nombre, sino
que colocé un cédigo de cinco digitos. Este parti-
cipante fue a quien maés tiempo le tomo6 desarrollar
el itinerario, lo que presupone un desconocimiento
previo de las tematicas abordadas y poca familiari-
dad en la ejecucion de este tipo de actividades.

Los participantes Marlon y Richard Mayorga con-
testaron erréneamente dos preguntas; Marlon rea-
liz6 hasta dos intentos y Richard Mayorga hasta 10
intentos en las preguntas erradas.

Conclusiones

A través del médulo online, se capacité de manera
directa a once participantes, otorgandoles un prota-
gonismo activo, autonomia y ubicuidad en el ritmo
de aprendizaje, ademas de espacios de autoevalua-
cién y retroalimentacion.

En torno a las posibilidades de seguimiento y re-
sultados de progreso, en el ejercicio se demostro la
capacidad de medicién instantdnea y directa de la
herramienta, facilitando mediciones globales, per-
sonales, promedios y otros indicadores que reflejan
el enorme beneficio de su uso.

En cuanto a las ventajas que presentan este tipo
de herramientas para los procesos de ensefanza
aprendizaje, destaca el nivel de detalle de los resul-
tados de evaluacién sobre los participantes, lo cual
es deseable y sumamente ttil, para retroalimenta-
cién y mejoras en futuros grupos objetivos o nue-
vos itinerarios formativos.

Como inconvenientes, se evidencia la necesidad de
una adecuada planificacién previa, tanto en metodo-
logia como aspectos de evaluacion, ademds de traba-
jos para la seleccién de recursos disponibles online.
La inexistencia de recursos adecuados para el pro-
posito de la capacitaciéon, implica un esfuerzo adi-
cional en la creacién y adecuacién de materiales
didéacticos digitales y aunque existe gran cantidad
de aplicaciones disponibles, la inversién de tiempo
es considerable.
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En el texto titulado Modernidad Liquida del soci6logo y
filésofo polaco-britdnico Zygmunt Bauman (2003), se iden-
tifican aspectos fundamentales y actuales de las condicio-
nes sociales: la libertad, la incertidumbre, la fragilidad
de los vinculos humanos, la individualidad, la sociedad
consumista, la visiéon del trabajo y la relacion del hombre
con la colectividad, entre otros. Bauman los aborda des-
de una perspectiva sociolégica para comprender posibles
respuestas a cuestiones tales como: ;qué es la sociedad?,
;como es la relacion del ser humano con la sociedad?,
(cudles son los aspectos caracteristicos de la sociedad ac-
tual?,;qué es la modernidad?, la sociedad es moderna, ;es
s6lida o liquida?

Los anteriores cuestionamientos (relacionados con la
liquidez implicada en procesos de modernizacién) son
matizados por el autor, por un lado, desde disimiles angu-
los relacionales, heuristicos, filoséficos, culturales y econé-
micos y, por otro, desde diversas categorias sociol6gicas
(modernidad liquidad) que sirven para delimitar el estado
actual, transitorio, constante de la sociedad, integrado a
variables como lo educativo, lo econémico y lo social.

Desde este marco de pensamiento, Bauman reflexiona
sobre la educacién, y nos trasporta de nuevo al espacio
heuristico que él ha denominado modernidad liquida. En
un pequefio manuscrito (46 paginas) editado por Gedisa
en 2007 y titulado Los retos de la educacion en la modernidad
liguida, Bauman establece una estructura compuesta por
una introduccién, cuatro secciones y unas sucintas conclu-
siones.

En este texto, el autor reflexiona en torno a las conno-
taciones de la modernidad liquida en el campo educativo.
Dicho de otro modo, es una indagacién critica sobre los
retos que vive la educacién actual frente a la sociedad li-
quida, capitalista, consumista y globalizada.

La estructura del texto se engrana al objeto de la in-
tencionalidad del autor, dado que subyace una narrativa
construida y orientada en las incidencias, trasformaciones
y relaciones entre cultura, sociedad y educacion.

El texto inicia planteando la descripcién de nociones ac-
tuales como aceleracion (relacion del progreso con atajos),
consumismo, vida sin compromiso, mercantilizacién del

*Autor principal: Pablo Emilio Cruz Picén. Universidad Industrial de
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conocimiento y variabilidad. Bauman afirma que el mun-
do actual es acelerado e incita a buscar atajos, evitando
esfuerzos, una manifestacién de impaciencia que se supe-
dita en una vida sin compromisos. Bauman presenta un
ejemplo con la variedad de productos que invaden los su-
permercados estadounidenses, descritos como productos
de comida rapida, los cuales “ahorran tiempo y esfuerzo”
(p- 19), ademas, menciona que “esperar se ha convertido
en una circunstancia intolerable” (p. 21). Por tal circuns-
tancia, un primer reto de la educacién es enfrentarse a esta
problematica del entendimiento del tiempo como un re-
curso.

Asimismo, un segundo desafio que trata este escrito es
el conocimiento y su relacién con el mercantilismo (ape-
tito del conocimiento), es decir, entender el conocimiento
como algo que puede ser mercantilizado (oferta y deman-
da), lo cual le quita su valor objetivo y pedagégico.

Conjuntamente, un tercer reto, es la implicacion en el
cambio contemporaneo. La educacién moderna se funda-
mentaba en hipétesis solidas e indelebles, sin embargo, el
desplome de estas suposiciones en la modernidad liquida
derivé en la bisqueda exponencial de una ‘identidad’, y
de objetos de referencia que momentdneamente se dejan
de lado (olvido) dando como resultado una incompren-
sién de la realidad social y cultural.

En este sentido, el cuarto desafio hace referencia a la
memoria y la permanencia. Bauman reflexiona que la me-
moria de hoy es falaz e improductiva; en un mundo de de-
venir constante nada que sea perdurable y estatico puede
ser relevante. La memoria es fundamento de la educacién
tradicional y no un elemento secundario.

Finalmente, el autor plantea en sus conclusiones que
“en el pasado, la educaciéon adquiria muchas formas y de-
mostré ser capaz de ajustarse a las cambiantes circunstan-
cias, fijandose nuevos objetivos y disefiando nuevas estra-
tegias” (p. 46) por lo tanto, la educacioén, es una incidencia
de la modernidad liquida, dado que esta influida por la
politica y por los intereses econdmicos de las corporacio-
nes. Igualmente, existe un reconocimiento nitido por la
complejidad y dificultad para asumir estos retos con las
problematicas que se derivan de ellos, no obstante, el au-
tor termina mencionando que se debe seguir aprendien-
do el “arte de vivir’ en el mundo plagado de informacién
y, ademads, de preparar a las futuras generaciones para
coexistir en ese mundo.
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Un aporte de esta perspectiva de pensamiento yace en
el hecho de considerar que la educacién se encuentra en
un “punto de inflexién” (p. 46), debido a la gran cantidad
de informacién y datos accesibles, de modo que la socie-
dad actual se resiste a la idea clasica de la educacion.

Por ende, se debe repensar, resignificar la idea del tiem-
po y modificar la nocién actual de educaciéon para adap-
tarse al mundo contemporaneo, caracterizado por la satu-
racion de la tecnologia y la interconectividad, para que la
educacién sea concebida como un proceso (conocimiento
atil), mas no como un producto mercantil que pretende
transmitir y conservar el conocimiento.

Los retos expuestos en esta resefia, nos orientan a consi-
derar armonizar e integrar la cantidad de informacién des-
de un compromiso social, la adaptabilidad ante lo muda-
ble del mundo, y la relacién entre el docente y estudiante
(proceso de ensefianza para el aprendizaje), en esta tltima
correlacion entre los actores del proceso educativo se debe
empoderar y resignificar los roles, las estrategias metodo-
logicas y las pedagégicas de mediacién activa, la autono-
mia, el desarrollo del pensamiento critico ajustado con la
realidad sociopolitica del contexto, el trabajo colaborativo,
el vivir en la colectividad, etc.

También, desde este horizonte de reflexion social, exis-
te una invitacién a replantear la educacién actual como
un espacio de actuacién continua, asi se reflexiona si hoy
dia el modelo de educacién es un ejemplo adaptable a las
condiciones sociales, culturales, econémicas y politicas de
un contexto determinado. La escuela debe ser un espacio
de dialogo critico constante y participativo, que oriente
su accionar hacia la construcciéon de ciudadania y actores
de paz. La escuela que se necesita hoy solicita no basarse
en la reproduccién y la disciplina, sino en maximizar la
exploracién, contextualizacion, organizaciéon e interpre-
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tacion de la informacién para orientarla al conocimiento
certero. La escuela debe fomentar la emancipacion del ser
humano para generar conocimiento y herramientas para
el futuro.

La lectura del texto de Bauman en torno a la educacion,
ha sido una atractiva forma de enlazar la realidad social
con lo educativo y sus incidencias en el quehacer pedagé-
gico, despertando, a su vez, interrogantes sobre el sistema
educativo actual: jcémo educar y empoderar el proceso
de ensefianza para el aprendizaje en politicas econémicas
de progreso?, ;como solventar la dificultad de transmisiéon
y permanencia del conocimiento en la sociedad liquida?,
(como construir esquemas curriculares contextualizados
y participativos?, ;si la transformacion educativa estd su-
jeta al cambio tecnoldgico, cémo debe ser asumida por los
actores sociales?

Redefinir y transformar la educacién de manera cons-
tante es un reto social y politico, mas atin cuando se en-
frenta a variables temporales (velocidad vertiginosa en el
actuar), idea de progreso, el consumismo, la incertidum-
bre, la individualidad, el masivo desarrollo tecnolégico, la
ausencia de dialogo, la indiferencia social, el mundo globa-
lizado, la falta de sentido en la vida de las personas. Esto
es complicado y Bauman nos transporta a esa complejidad
social, por tal razén, es menester del docente asumir un
rol dindmico de la sociedad mudable, para responder de
manera creativa, critica y humana a los devenires (retos)
que ella va exteriorizando.
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Actualmente, ya no es propicio solamente hablar de
paz y de guerra, sino de generar espacios de reflexién,
condiciones y posibilidades para la paz y el post acuerdo
y, en ese sentido, el texto aqui presentado se enfoca en el
papel que juegan las Instituciones de Educacién Superior
(IES) como escenarios transformadores, reflexivos, y que
permiten establecer condiciones para la no repeticién del
conflicto. Motivo por el cual, el objetivo de este texto es
identificar los elementos situacionales y conceptuales que
posibilitaron el disefio e implementacién de la Catedra
para la Paz a través del proyecto ‘Pedagogia del poscon-
flicto en el marco de la educacién superior’, que utiliz6é un
enfoque metodoldgico mixto que le permiti6 a los autores
captar las percepciones y practicas que tiene la comunidad
académica de dos IES: Pascual Bravo e Instituto Tecnol6-
gico Metropolitano (ITM) en la ciudad de Medellin. En el
marco del proyecto, se exploraron diferentes categorias,
conceptos y teorias que contribuyeran a la explicacion des-
de una perspectiva local al conflicto armado nacional, con
miras a darle un tramite politico y social sin la mediacién
violenta, pero sin perder de vista el caradcter belicista de
este.

En el 2010, se inici6 el proceso de didlogos con las
FARC-EP que dieron paso a la conformacién de la mesa
de la Habana y sus posteriores acuerdos, entre ellos se en-
contraban el cese bilateral, la entrega de armas y la con-
centraciéon en ‘Zonas Veredales Transitorias de Norma-
lizacién’. Tras el Plebiscito de Refrendacién se ajustaron
los acuerdos, creando unos nuevos, los cuales vieron la
implementacién de lo pactado en el Teatro Colén en Bo-
gota en 2016.

En el contexto de la Habana, se puede apreciar que tan-
to las iniciativas civiles, como las gubernamentales preten-
dian superar el conflicto armado interno, que dejé graves
dafios tanto al pais epicentro, como a paises vecinos y, qui-
zas al contexto sociopolitico supraestatal que determiné
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ciertos movimientos geopoliticos, a favor o en contra de
cualquiera de los actores en disputa. Asi que, una salida
negociada a dicha situaciéon de conflicto corresponde a
iniciativas de la sociedad civil que se mueve en distintos
marcos de actuacién, tales como los de la investigacion,
mediante la cual las universidades participan para refor-
mular explicaciones sobre el conflicto mismo.

No obstante, el papel de la universidad no se agota
solamente en este punto, sino que trasciende y aporta en
posibilidades de extensién e intervencién social que per-
miten generar nuevos marcos de convivencia, ya que la
investigacion social tiene la palabra no para ratificar las
explicaciones de sentido comun, sino para reformular las
explicaciones sobre el conflicto y la construccién de po-
sibilidades de vivir juntos; se trata de volver al sentido
antropolégico del conocer y resaltar la funcién adaptativa
del conocimiento, como conocimiento vivido, y como co-
nocimiento para la vida.

La anterior cuestion sugiere la creacion de escenarios en
los cuales el ciudadano sea cultor de la ética, de la solida-
ridad, un agente de las virtudes ciudadanas, capaz de so-
cializar y consensuar principios y valores comprometidos
con la condicién humana, la justicia y la preservacion del
entorno, para lo cual un escenario que encaja perfectamen-
te con lo anterior, de acuerdo con los autores de este libro,
son los dispuestos por la Catedra de la Paz, que respon-
de a lo estipulado por la Ley 1732 del 1 de septiembre de
2014, mediante la cual se establece la Catedra de Paz en
todas las instituciones educativas del pais, desde el prees-
colar, la educacién bésica y media, como asignatura inde-
pendiente, hasta las IES.

De acuerdo con lo anterior, la Catedra de Paz es un es-
pacio de reflexién y formacién en torno a la convivencia y
el respeto, con fundamento en el articulo 20 del Pacto In-
ternacional de los derechos civiles y politicos, que sostiene
que se debe propender a crear y consolidar un espacio de
aprendizaje sobre la Cultura de Paz, el desarrollo sosteni-
ble, el bienestar general y el mejoramiento de la calidad
de vida de las poblaciones; y es bajo estos principios que
se cobija el proyecto, sin embargo, los autores reconocen
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que las instituciones universitarias de educacién superior
adscritas al municipio de Medellin carecen de catedras,
programas, proyectos, e iniciativas formativas de gestion
institucional, administrativa y educativa del posconflicto.

En Pedagogia de la Paz: Escenarios de posacuerdo. Una mira-
da desde la educacioén superior, el primer capitulo correspon-
de a una contextualizacion del tema y los escenarios del
desarrollo investigativo, asi como la postura metodolégica
del proyecto, cuya finalidad era determinar una muestra
estadistica 6ptima, donde se implementaron procesos de
medicién de orden cualitativo y cuantitativo, que posibi-
litaron a los autores el reconocimiento de las actitudes de
sensibilidad en los estudiantes de las IES de caracter pua-
blico, adscritas al municipio de Medellin, frente a la paz y
el conflicto.

En el segundo capitulo, se exponen las percepciones de
la guerra y la paz en tiempos de posacuerdo, y se identifi-
can los escenarios de la cultura y de la Catedra de Paz en
las IES y universidades, donde cohabitan conflictos, jue-
gos de poder e intereses individuales primando sobre los
colectivos de la institucién, guetos y egos de conocimien-
to. No obstante, en las IES también se cultiva la accion dia-
logica para el entendimiento de las personas, aunque se
llega a la conclusién de que las percepciones de la guerra
y la paz en la poblacién de estudiantes de la IES de refe-
rencia todavia distan de los planteamientos conceptuales
desarrollados en el texto.

El tercer capitulo corresponde al anélisis de la innova-
cién social en la educacién superior, y las percepciones que
cohabitan en estas sobre los escenarios de posacuerdo, que
corresponden a las conclusiones de la aplicacion del instru-
mento en las comunidades académicas del ITM y la Institu-
cién Universitaria Pascual Bravo. En el caso de la primera
institucion, se arrojaron cifras alentadoras para la Cétedra
de Paz por el alto grado de aceptacion de las actividades de
innovacioén social, que los autores definen como estrategias
adecuadas para generar procesos de desarrollo y transfor-
macién social en los territorios de paz. Entre los elemen-
tos de innovacién social expusieron ‘Tejiendo la memoria
histérica’, ‘Didlogos de saberes’, ‘Talleres de reparacién y
perdén’, y “Espacios ladicos reflexivos’.

12

La aplicacion del instrumento en la Universidad Pascual
Bravo arroja cifras alentadoras para los propoésitos de este
trabajo de investigacion formativa, ya que a través de los
datos recabados es posible interpretar el alto grado de acep-
tacion y la favorable percepcion que tiene la comunidad
académica de esta universidad sobre la innovacion social y
algunas herramientas metodolégicas que se corresponden
con la innovacién social (IS) en el contexto de una Catedra
de Paz. La alta favorabilidad que se refleja a través de los
resultados del cuestionario aplicado, indica que la comuni-
dad académica de la Universidad Pascual Bravo valoraria
en términos positivos la aplicacién en el contexto de una
Catedra de Paz de las herramientas de IS como aporte sig-
nificativo al fomento de los valores de la Cultura de Paz.

El cuarto capitulo ahonda en las garantias politicas y la
reparacion a las victimas, pero en el marco del proyecto
de investigacion se identific6 la percepciéon que tienen los
estudiantes, docentes y personal administrativo de las dos
instituciones frente a estas, y la primera posicién explora-
toria tuvo su origen en la tensién surgida en el proceso de
paz a raiz del plebiscito, en el que por una estrecha mayo-
ria gano el ‘no” a los acuerdos negociados en la Habana.

El quinto capitulo, que corresponde a la formacién ciu-
dadana y cultura politica, cuenta la importancia de la for-
macién politica enmarcada en una postura critica sobre la
cultura politica, contrastada en los mismos escenarios de
las IES Pascual Bravo e ITM. En este apartado, se contribu-
ye de forma directa al objetivo general de la investigacién
de implementar estrategias pedagogicas y didacticas de
corte constructivista y centradas en el sociohumanismo.

Por altimo, en el sexto capitulo, se presentan los elemen-
tos tedricos para elaborar la Cétedra de Paz, y un analisis
sobre las posibles causales del conflicto armado colombia-
no y sus principales consecuencias sociales ante la perdura-
bilidad del conflicto. Otro de los elementos sustanciales de
este capitulo es el de argumentar que la via mas expedita
para alcanzar la paz, la reconciliacién y las transformacio-
nes necesarias pasa obligatoriamente por la educacién y su
constitucién como un aporte para la superacién de situa-
ciones que lo promuevan, porque, dadas las consecuencias
del conflicto, es importante enfocarse en no potenciarlo.
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