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litativa o mixta), discutan resultados, y propongan
investigaciones futuras o implicaciones en politica
publica o, en su defecto, en alguna de las areas que
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vista, que aporten ideas innovadoras y avances ori-
ginales. La revision bibliografica debe ser exhaustiva
sobre el estado de la cuestién de un tema de investi-
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- Titulo del articulo -en espafiol y en inglés- (brevey
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- Resumen/Abstract (espaiiol e inglés) (hasta 200
palabras)
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0 Al Las tablas deben enviarse en formato Al o Excel,
aparte, si es necesario.
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portante que se discutan los resultados con estudios
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la investigacion.

- Agradecimientos y financiacion: se puede agrade-
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- Referencias: las referencias son las que han sido ci-
tadas en el texto, por lo tanto, se debe comprobar que
no se debe incluir bibliografia no citada. Las refe-
rencias tienen que presentarse con sangria francesa,
en orden alfabético por el apellido primero del au-
tor, y de acuerdo con el formato APA 7 [https://www.
apastyle.org/apa-style-help]. Es importante que
todas las citas que cuenten con DOI (Digital Object
Identifier System) estén reflejadas en las referencias,
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utilizar [https://bitly.com] u otro similar.

- Anexos: se pueden incluir anexos, como las escalas
utilizadas, imagenes u otro material que se considere
oportuno.
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los escritos en la revista Universidad-Verdad que
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gacién, asi como a la divulgacién de los resultados.
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como propios los lineamientos propuestos en Prin-
ciples of Transparency and Best Practice in scholarly Pu-
blishing, publicados en junio de 2015 por el Commit-
tee on Publication Ethics (COPE), disponible en: http://
publicationethics.org



Proceso editorial (Sistema de arbitraje):

El articulo subido a OJS pasa por tres procesos de re-
vision:

En primer lugar, la revista Universidad-Verdad
aplica en todos los articulos postulantes para su
publicacién, el programa Urkund. Un articulo debe
superar exitosamente el software de deteccién de
plagio para que contintie con el proceso de arbitra-
je; caso contrario, se devuelve al autor y no continua
con el proceso editorial.

En segundo lugar, el autor debe verificar que su arti-
culo cumple con las pautas de la escritura académica,
el modelo de citacién APA 7ma. Edicién (American
Psychological Association) y las directrices para auto-
res inscritas en el Ment de la revista. Luego, los au-
tores deben registrarse en OJS (Open Journal System)
[http://universidadverdad.uazuay.edu.ec/] y seguir
las indicaciones de envio. Una evaluacién preliminar
por parte del consejo editorial.

En tercer lugar, los textos enviados pasan por el sis-
tema doble ciego (revision por pares externos - peer
review).

Por su parte, Universidad-Verdad enviara un email
al autor, en el que indicara que ha recibido el articulo.
El Consejo Editorial en un plazo maximo de hasta 20
dias revisa si el articulo es pertinente y coherente con
los temas de cada nimero, asimismo, se comprobara
que se respeten las normas de estilo o estructura que
sefala la revista. De ser asi, se informa al autor que
su articulo pasara a revisién de pares externos. De la
misma manera, si no cumple con el tema o carece de
solvencia cientifica, el autor serda comunicado de la
no aceptacion de su articulo. Ademas:

- La revisién por pares externos se realiza en
un plazo de hasta tres meses a partir de la fe-
cha de notificacién de ser aceptado para re-
visién. El informe de evaluacién sefiala si el
articulo es publicable, publicable con cambios
ono publicable.

- Los autores recibiran los informes de eva-
luacién de manera andénima. Ahora bien, en
el caso de ser aceptado como publicable con
cambios, el autor tendra hasta 10 dias para
realizarlos.
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- Al autor se le enviara una prueba de impre-
sién (proof print) una vez esté diagramado el
articulo, asi podréa revisar y hacer los tltimos
cambios en cuanto a la tipografia y ortografia
en un plazo de tres dias.

Los autores podran acceder a su publicacién
en formato online y descargarla en PDF para
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Correspondencia
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de autor sobre sus contribuciones publi-



cadas. Las politicas de derecho de autor
suponen la condicién de cita del autor o
autores de cualquier contenido, repro-
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se reconoce la propiedad intelectual del o
los autores y de la Universidad del Azuay,
como entidad editora.

- Larevista Universidad-Verdad no solici-
ta pagos a los autores por el proceso edi-
torial o por publicar, ni a los lectores, por
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encuentra en la plataforma digital.

Las tnicas condiciones que se exigen al otorgar la
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- La revista Universidad-Verdad, debera
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cién original.
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abierto bajo una licencia Creative Commons (CC).
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Reconocimiento-NoComercial-Compartirlgual 4.0
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Originalidad y plagio

Los autores de articulos enviados testifican que: el
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los datos, lo cuales no han sido alterados para verifi-
car las hipotesis plateadas en los articulos.
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NOTA EDITORIAL

1  proceso pandémico producido por la

Covid-19 exigié que nuestras concepciones

sobre la educacion y sus practicas, en todos
los niveles de ejecucién, fueran concebidas desde
parametros distintos. Formul6 nuevas interrogantes
frente a los procesos de retorno a la presencialidad,
por ejemplo; al manejo de las interrelaciones
comprension-reflexiéon-acciéon, vy  educacién-
investigacién-vinculacién-cultura. Estamos frente
a contextos en donde prevalecen las interconexiones
entre actividades presenciales y el manejo de
herramientas virtuales. Los procesos descritos
matizan las interrelaciones ensefianza-aprendizaje
y modelan los principios que regulan los didlogos
entre los sujetos que aprenden, los que ensefian y los
que gestionan acciones y actividades educativas.

No podemos olvidar que la pandemia, ademas, ac-
cioné nuevas relaciones interpersonales entre los
participantes del hecho educativo, y uno de sus sig-
nos centrales es que activd la presencia de sujetos
fragiles, aterrados por el miedo, quienes pensaron
en las acciones educativas como estrategia de su-
pervivencia; sin embargo, solicitan insistentemente
la presencia de algunos principios prioritarios que
acompafien el deber ser de la educacién: la calidad
académica, la paz, el respeto, la igualdad, la equidad,
la resiliencia, el protagonismo estudiantil, la comu-
nicacién transparente, los afectos, y por qué no, la
apuesta decisiva por la felicidad.

Esta edicién de la revista Universidad-Verdad, No.
80, recoge algunas de estas experiencias.

Para empezar, revisamos ciertas lecciones que dejo
en los estudiantes la educacién mediada por las
tecnologias, reflexionan sobre el bienestar socioe-
mocional en los docentes y las experiencias del te-
letrabajo en los hogares. Una de las conclusiones
inmediatas de estos trabajos es que, para obtener re-
sultados eficientes a través del desempefio remoto,
deben considerarse desde los aspectos instrumenta-
les como el buen servicio de internet y el manejo de
competencias digitales, hasta otros mas complejos,
como la actitud hacia la modalidad remota o la im-
portancia de los ambitos emocionales, para superar
los desafios frente a realidades inestables como las
del confinamiento.

También se revisan las actitudes de los docentes ha-
cialaeducacién inclusivay la actuacion de los docen-
tes de educacion infantil y primaria, para determinar
algunos factores que constituyen las actitudes, las
fortalecen o las desintegran. Otro estudio, en esta
misma linea tematica vinculada a las actitudes con
las altas capacidades de un nifio, muestra un analisis
desde la aplicacién del modelo de enriquecimiento
tipo III de Renzulli. Ademas, se reflexiona sobre el
perfil neuropsicolégico y socioemocional de nifios
que estaban en riesgo con dificultades en la lecto-es-
critura, para determinar cuales son los factores que



activan estos riesgos. No podemos olvidar que las ac-
titudes son ideas previas, sentimientos que generan
formas de actuar hacia determinados aspectos; por
lo tanto, suelen estar condicionadas por una serie de
referentes previos, pero también pueden ser mejo-
rados por la experiencia, el conocimiento, el ejer-
cicio recurrente. La posibilidad de mirar las formas
de atender a nifios con altas capacidades y entender
como se presentan los procesos cognitivos y socioe-
mocionales en nifios con problemas de lecto-escri-
tura puede ayudar a superar ideas previas, muchas
veces equivocadas, sobre las condiciones y procesos
analizados.

Un ultimo grupo de trabajos recoge informacién
sobre el rendimiento académico en la formacién de
Educacién Superior en el Ecuador, en México y en
otras lugares de América Latina. Se revisa la impor-
tancia desde las politicas publicas para la educacién,
la pertinencia de la formacién de formadores en los
sistemas de Educacién Superior, el rendimiento aca-
démico universitario, desde la preparacién de las
modalidades de bachillerato en el pais, el bienestar
emocional de los docentes, efectos positivos y nega-
tivos de la actividad educativa en escenarios de pan-
demia y postpandemia.

Ademas, se analizan las actividades profesiona-
les en la educacion de médicos desde el modelo de
competencias. Estos trabajos presentan conexio-

nes pertinentes y se refieren al valor estratégico de
la formacién como el requisito para la preparacion
profesional, la posicién competitiva, la promocién
humana de los profesionales y su proyeccién profe-
sional futura.

De esta manera, los académicos, cientificos, grupos
de investigacion reunidos en Universidad-Verdad,
numero 80, que edita la Universidad del Azuay cum-
ple con uno de sus objetivos centrales: activar dialo-
gos criticos y permanentes sobre algunos de los ejes
de las ciencias sociales y humanas, en donde la edu-
cacion es el pilar central de estos ejes.

Extendemos una fraterna invitacién a los lectores de
Universidad-Verdad para que se acerquen a los tex-
tos presentes en este nimero de la revista y dialo-
guen con ellos activamente.

Dra. Jackelin Verdugo Cardenas
Editora en Jefe
Universidad-Verdad
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Resumen

Creadas por decreto y reguladas desde la Federa-
cidén, las Escuelas Normales en México, han sido las
responsables de formar a los maestros de educacion
basica del pais, desde 1820. Con presencia en todas
las entidades del pafs, a través de ellas se imparten
contenidos curriculares estandarizados, siendo las
Unicas escuelas de educacion superior cuyos planes
y programas son diseflados y aprobados por una ins-
tancia nacional: La Direccién General de Educacién
Superior para el Magisterio (DGESuM).

A través de su incorporacién, en 2009, al Programa
de Mejoramiento para el Profesorado (Promep), se
sumo a su funcién docente las de investigacion, tu-
torfa, gestion académica y vinculacién-extension,
como indicadores deseables. Mediante esta reforma
se buscaba generar en las Escuelas Normales (EN) las
condiciones necesarias para alcanzar el nivel de las
universidades, en tanto generadoras de conocimien-
tos y no solo reproductoras.

Sin embargo, la desarticulacién entre las politicas
publicas disefiadas para impulsar la investigacién
educativa en las Escuelas Normales Publicas (ENP) y
su realidad académica- administrativa, ha generado
un rezago significativo en el desarrollo de estas y la

ampliacién de la brecha respecto de otros subsiste-
mas.

Para comprobarlo, el presente articulo analiza, de
manera diacrénica y utilizando un enfoque descrip-
tivo, las politicas publicas implementadas a través de
las instancias relacionadas con las ENP y sus efectos,
partiendo desde el contexto nacional de México, has-
ta llegar a la Escuela Normal Lic. J. Guadalupe Mai-
nero ubicada en H. Matamoros, Tamaulipas, México,
que como estudio de caso nos permite observar el
impacto que la desarticulacién entre los reglamentos
y la practica administrativa ha generado en la pro-
duccién de investigaciones originales que abonen a
la solucién de problemas especificos del sector edu-
cativo.

Abstract

Created by decree and regulated by the Federation,
Teacher Training Colleges in Mexico have been res-
ponsible for training the country’s basic education
teachers since 1820. With a presence in all states,
they teach standardized curricular content and are
the only higher education schools whose plans and
programs are designed and approved by a national
body: General Directorate of Higher Education for
Teachers. (DGESuM). Through their incorporation,
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in2009, to the Teacher Improvement Program (Pro-
mep), research, tutoring, academic management
and outreach were added to their teaching function
as part of the expected outcomes. The purpose of this
reform was to generate the necessary conditions in
the Teacher Training Colleges (EN) to reach the level
of universities, as generators of knowledge and not
only reproducers. However, the lack of coordination
between public policies designed to promote edu-
cational research in public teacher training colleges
(ENP) and their academic and administrative reali-
ty has led to a significant lag in their development
and to a widening of the gap with respect to other
subsystems. To prove it, this article analyzes, dia-
chronically and by using a descriptive approach, the
public policies implemented through the instances
related to ENP and their effects, starting from the
national context of Mexico to the Escuela Normal
Lic. J. Guadalupe Mainero located in H. Matamoros,
Tamaulipas, Mexico, which as a case study, allows
us to observe the impact that the disarticulation be-
tween regulations and administrative practice has
generated in the production of original research that
contribute to the solution of specific problems in the
education sector.

Palabras clave

La investigacion educativa en las escuelas normales de México:

This study aroused with the purpose of comparing
the performance averages obtained by the students
who attended the first semester in the 2016-2018
cohorts of the Unified General Baccalaureate and
those who entered the 2012-2013 cohorts of the
Specialty Baccalaureate, by taking into account the
admission and leveling processes started in 2012.
A mixed methodology was applied to a probabilis-
tic sample of 636 records for the first cohort which
belonged to the Specialty Baccalaureate (ESB) and
678 records for the cohort of the Unified General
Baccalaureate (UGB). The sample had an allocation
of three years of study per each cohort. The results
show that there are significant differences with a be-
tter performance in the case of the UBG. A positive
influence of the leveling processes was also found. A
tendency to improve performance was observed, es-
pecially in social sciences programs. The qualitative
evidence presents divided opinions about the admis-
sion and leveling processes. The experts suppose an
advance of the UGB that is not necessarily revealed
in student’s performance in the first university years
due to the disconnection between the baccalaureate
and higher education.

Investigacion educativa, Escuelas Normales, formacién de investigadores, politicas educativas, programas

de mejoramiento.
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1.

Introduccion

Desde 1820 las Escuelas Normales en México, han
sido las responsables de formar a los maestros de
educacion basica, durante mas de un siglo egresaron

de ellas, profesores normalistas que cursaban los es-
tudios al concluir la educacién secundaria, situacién
que se modificd a partir de 1984, cuando la educacién
normal en su nivel inicial, y en cualquiera de sus ti-
pos y especialidades, fue elevada al grado académico
de licenciatura.

En el articulo “el Prodep en las Escuelas Normales
mexicanas: efectos y prospectiva” (Edel, Ferray Vi-
res, 2018), se alude a que las EN, por muchos afios,
dependieron, administrativamente, de la Subsecre-
taria de Educaciéon Bésica, toda vez que su relacién
con la implementacién de los planes y programas



Universidad Verdad, n° 80. 2022 / Revista Cientifica de Ciencias Sociales y Humanas
Enero — Junio 2022 /ISSN impreso: 1390-2849 ISSN online: 2600-5786.

de este nivel era muy estrecha. Debido a ello, a las
Normales no les aplicaban politicas de educacién
superior, aunque en los hechos fuera una Institucién
que impartia educacién en este nivel. Esta ambigiie-
dad administrativa es una de las causas que mas ha
impactado en el avance limitado de la investigacién
educativa en el subsistema, como se mostrara en el
presente documento.

Como punto de partida, es necesario apuntar que la
implementacién de politicas publicas enfocadas a
incrementar la investigacién educativa es reciente,
ya que fue recién desde 1996, cuando la Subsecreta-
ria de Educacién Superior implement6 un programa
destinado al personal académico de las universida-
des publicas, llamado Programa de Mejoramiento
del Profesorado (Promep), través del cual se busca
emular el estilo de universidades de prestigio mun-
dial, a partir de la implementacion de politicas edu-
cativas disefiadas para mejorar los indicadores. Es
asi como inicia un camino de profesionalizacién y
desarrollo de competencias para los docentes.

Sin embargo, fue hasta el afio de 2005 que, con la
creacion de la Direcciéon General de Educacién Supe-
rior para Profesionales de la Educacién (DGESPE) se
transfieren las EN al nivel superior y, con ello depen-
den administrativamente a la Subsecretaria de Edu-
cacién Superior (SES); y como consecuencia deben
alinearse a nuevos reglamentos y cumplir con nue-
vos indicadores emanados de las politicas de educa-
cién superior, en las que tardiamente se integraban
las EN. Esta situacién ha representado un reto ma-
yuasculo para las Normales en México, como lo han
documentado en sus investigaciones autores como
Galvan et al. (2017) y Romero & Aguilar (2017).

Como entidad publica la DGESPE rinde cuentas a
diversas instancias y distintos organismos publi-
cos y no gubernamentales, entre ellos al Consejo
Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarro-
1lo Social (Coneval), acerca de los resultados de los
programas presupuestales que se implementan en
las Escuelas Normales. Entre los programas eva-
luados se encuentran el Programa para la Trans-
formacion y el Fortalecimiento Académico de las
Escuelas Normales (PTFAEN), el Plan Estatal de
Fortalecimiento de la Educaciéon Normal (PEFEN)
y el Prodep. (Edel et al., 2018)

s

En este mismo afio inicia operaciones el PEFEN, con
la intencién de mejorar la calidad de la docencia que
se ofrece en las EN, congruente con los programas de
estudio vigentes y, que favorezcan el perfil de egreso
de los alumnos en formacién. Para lograrlo se busca
impulsar el trabajo colegiado como estrategia para la
profesionalizacién de los docentes, expandiendo las
responsabilidades del profesorado normalista a fun-
ciones sustantivas de docencia, de investigacién, de
tutoria, de gestiéon académica y de vinculacién-ex-
tension.

2.

Meétodo

Para abordar el tema de la investigacion educativa en
las EN es necesario precisar cuales han sido, histd-
ricamente, las limitantes para su desarrollo. De ma-
nera que se plantea enfatizar la precaria articulacién
entre las politicas ptblicas implementadas y las rea-
lidades de la administracién escolar existentes; para
ello el presente trabajo se ha estructurado como un
analisis diacronico que sefiala, brevemente, las di-
versas etapas hasta llegar a la situacién actual.

Al ser una investigacion de corte descriptivo, que tie-
ne como uno de sus objetivos abonar en la construc-
ci6n para futuras investigaciones que profundicen en
la explicacion causal del fendmeno, se optd por uti-
lizar un estudio de caso, partiendo de lo general a lo
particular, para analizar empiricamente los efectos
que dichas politicas han generado en particular.

Larevision documental estd sustentada en el andlisis
en torno a lineamientos, manuales de organizacion y
reglas de operacion emitidos por tres entidades pt-
blicas: la Subsecretaria de Educacién Bésica, depen-
dencia administrativa en la que recayd, inicialmente,
la responsabilidad del funcionamiento de las Escue-
las Normales, tanto como el disefio e implementa-
cién de politicas educativas para el subsistema; asi
como de la DGESuM y el Prodep a las que, en la ac-
tualidad, corresponde esta funcién. La informacion
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estadistica de la IES sobre la que se realiz6 el estu-
dio se obtuvo del ProFEN de la Escuela Normal Lic. J.
Guadalupe Mainero.

la importancia de formar formadores

3.

Resultados

3.1. Politicas educativas disefiadas para impulsar la
investigacion en las EN

En 2007, el Comité Interinstitucional de Evaluacion de
la Educacién Superior (CIEES) evaltia el Programa de
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) y una de las
debilidades identificadas en la estructura y operacion
del programa fue que nuevos subsistemas como los
Institutos Tecnolégicos y Escuelas Normales todavia
no asimilaban las ventajas de los apoyos otorgados por
PROMEP y que se requeriria un lapso de 10 afios apro-
ximadamente para alcanzar el paradigma del profesor
investigador de tiempo completo. Los resultados de
esta evaluacién se rescatan como respuesta al “Meca-
nismo para el seguimiento de los aspectos susceptibles
de mejora derivados de los informes y evaluaciones
externas a programas federales 2008”, publicado por
el CONEVAL, la Secretaria de Hacienda y Crédito Pabli-
co (SHCP) y la Secretaria de la Funcién Publica (SFP) el
14 de octubre de este afio. (Programa de Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP) Documento de Posiciona-
miento Institucional, 2008).

En 2008 con el PEFEN 3.0 se tiene, como prioridad
apoyar el incipiente desarrollo en la formacién de
cuerpos académicos a partir de los avances que cada
Escuela Normal tuviera, reconociendo el trabajo co-
legiado que realizaban las academias de maestros y
el incipiente desarrollo en la formacién de cuerpos
académicos que reunieran los rasgos que caracte-
rizan a un cuerpo académico (CA). Para ello fue ne-
cesario presentar politicas, objetivos, estrategias,
acciones y metas debidamente articulados y actua-
lizados. Incluso cuando se requirid, fue necesario
incorporar los que resultaran necesarios en el pro-

La investigacion educativa en las escuelas normales de México:

ceso de formulacion del PEFEN 3.0, su ProGEN, sus
ProFEN y los proyectos integrales correspondientes,
para que de esa manera se pudieran alcanzar las me-
tas compromiso de la entidad y cada una de sus EN
para el periodo 2006-2009.

Los profesores fueron invitados a diversificar
su carga académica para cumplir con las citadas
précticas. Para poder acompafiar y contribuir a
esta tarea, durante el transcurso de 2008, a partir
del Acuerdo-GT-EN-3a.13 del Consejo Nacional de
Autoridades Educativas (Conaedu), las institucio-
nes formadoras de docentes se sumaron al Promep
(Pérez et al., 2018).

Es hasta el afio 2009 en que las EN se integran al
sistema Promep, dentro del Programa para For-
talecer las Escuelas Normales (ProFEN), donde se
incluye como una nueva necesidad en la genera-
cién de conocimientos de grupos colegiados. Esto
es, 13 aflos después que las universidades del pais,
con las mismas exigencias, pero sin los mismos
beneficios.

El primer punto que es necesario precisar es el que
se refiere al reconocimiento individual del docente
de tiempo completo de las Normales como: “perfil
deseable”, categoria que se define en la Reglas de
Operacion del programa; las cuales, pese a experi-
mentar algunas modificaciones anualmente, man-
tienen, en esencia, los mismos apartados, siendo
los mas recientes los emitidos en el acuerdo nimero
35/12/20. El objetivo general del Programa para el
Desarrollo Profesional Docente es:

Fortalecer el perfil necesario para el desempefio
de las funciones de las y los profesores de tiempo
completo, personal docente y personal con fun-
ciones de direccién, supervision o asesoria técni-
co-pedagbgica de las instituciones de educacién
publicas, a través de programas de formacion,
actualizacién académica, capacitacién y/o proyec-
tos de investigacion en igualdad de oportunidades
para mujeres y hombres.

En los objetivos especificos con lo que respecta al
tipo superior se mencionan dos incisos:

a) Profesionalizar a las/los PTC, otorgando
apoyos -en un esquema en el que hombres
y mujeres tengan las mismas oportunida-
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des-, para realizar estudios de posgrado de
alta calidad, apoyos para la incorporacion
de nuevos profesores de tiempo completo y
reincorporacion de exbecarios, y reconoci-
mientos a profesores de tiempo completo que
cuenten con el perfil deseable, para que al-
cancen las capacidades de investigacion-do-
cencia, desarrollo tecnoldgico e innovacion
con responsabilidad social.

b) Contribuir, a través de los apoyos que otorga
el Programa, a que las y los PTC se articulen
y consoliden en CA, que avancen en su gra-
do de consolidacién para generar una nueva
comunidad académica capaz de transformar
su entorno (ACUERDO nimero 35/12/20 por
el que se emiten las Reglas de Operacién del
Programa para el Desarrollo Profesional Do-
cente para el ejercicio fiscal 2021).

En las Reglas de Operacién del Programa para el De-
sarrollo Profesional Docente para el ejercicio fiscal
2021 se conceptualiza la investigacién aplicada como
la investigacién original realizada con el propésito
de adquirir nuevo conocimiento, dirigida a una fina-
lidad u objetivos practicos, ademas se hace alusién
de la integracién de redes tematicas de colaboracién
de cuerpos académicos:

Son proyectos de investigacion - accién enfocados
a la resolucién de problematicas locales, estatales
y nacionales, planteados por CAC o CAEC, que in-
teracttian con otros grupos de investigacion nacio-
nales o del extranjero para articular, intercambiar
y potenciar sus capacidades y recursos fisicos y
humanos en la resolucién de problemas comunes...
(Prodep, 2021).

De manera complementaria, en la guia del PEFEN
2009-2010 en el anexo II, se definen los cuerpos
académicos como:

Los cuerpos académicos son grupos de profesores
de tiempo completo que comparten una o varias
lineas de generacién o aplicacién del conocimien-
to (investigacién o estudio) en temas disciplinares
o multidisciplinares y un conjunto de objetivos
y metas académicas, adicionalmente atienden
Programas Educativos en uno o varios niveles, de
acuerdo con el perfil de la Escuela Normal... (SEP,
2009).

I+

En el anexo III se describe el proceso integral para el
desarrollo de los cuerpos académicos en el marco del
PEFEN 2008, donde a partir de los resultados sobre
el nivel de desarrollo de cada CAEF, se analizan las
condiciones y con los problemas y necesidades iden-
tificados en su autoevaluacién, mediante el objetivo
particular del proyecto integral del ProFEN, se gene-
ran politicas y estrategias estatales para avanzar en
el desarrollo de los CA.

Para entonces, también se incluia, ademas de la ca-
racterizacién de los cuerpos académicos en las es-
cuelas normales, la guia para analizar el grado de
desarrollo de estos, dentro de esta se describian los
rasgos invariantes de los cuerpos académicos conso-
lidados, guiados a través de una serie de preguntas
organizadas en ocho apartados, dentro de los princi-
pales se encuentran:

a) Caracterizacién del personal que integraba
un cuerpo académico.

b) Caracterizacién de las lineas de generacién
o aplicacién innovadora del conocimiento
(LGAC) que son cultivadas por el cuerpo aca-
démico.

¢) Manifestaciones colectivas del cuerpo aca-
démico, inclusive estudiantes.

Para impulsar y avanzar en la formacién de CA, se
identifica en el ambito de cada EN la existencia de
grupos colegiados que han iniciado estudios de dife-
rentes aspectos del funcionamiento de la escuelay de
los resultados obtenidos por los estudiantes, de esta
manera es como se analizan las condiciones para que
estos grupos colegiados se conformaran como CA.

De acuerdo con los resultados obtenidos por cada EN
las autoridades educativas estatales tuvieron que ana-
lizar que fueran pertinentes las politicas, normativa y
organizacion, estrategias y medios para favorecer el
desarrollo de CA, por lo que en este mismo afio, se se-
leccionaron profesores de tiempo completo (PTC) de
las Escuelas Normales de Tamaulipas y fueron convo-
cados ala capital del Estado para sensibilizarlos acer-
ca de la formacion de CA en cada institucién forma-
dora de docentes, ademas de explicar la necesidad de
que quienes eligieran pertenecer a un CA, su horario
deberia ser equilibrado para tener horas de descarga
para realizar investigacion de manera colegiada.
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Una propuesta atractiva, pero no era tan facil de lo-
grar por todas las EN del Estado de Tamaulipas, algo
aparentemente tan sencillo como un horario equili-
brado, no lo era, inicamente dos de las seis Norma-
les contaban con suficientes PTC para lograrlo, en las
otras cuatro, la prioridad era la docencia al tener un
limitado nimero de docentes de tiempo completo,
como la Escuela Normal Lic. J. Guadalupe Mainero,
de H. Matamoros, Tamaulipas, que solo contaba con
12 PTC, en comparacion con los dos planteles ubica-
dos en la capital del Estado.

la importancia de formar formadores

Aun con esta limitante los docentes estaban cons-
cientes, porque asi lo estipulaba el Reglamento In-
terior de Trabajo del Personal Académico del Sub-
sistema de Educacién Normal de la Secretaria de
Educacién Publica (SEP, 1982), de que al ser PTC y
pertenecer una Institucién de Educacién Superior
(IES), parte de sus actividades sustantivas era la in-
vestigacion, porque el mismo nombramiento en sus
plazas, pero por las caracteristicas del contexto ins-
titucional, las necesidades de la escuelalos absorbian
por completo, debido a ser inicamente 12 docentes
de tiempo completo.

Ademas de que se priorizaba la docencia, en el Ma-
nual de Organizacion de la Escuela de Educacién
Normal en Los Estados (SEP, 1987), se estipulan las
multiples funciones que deberian desempefiar los
docentes, porque entre estos se incluyen los directi-
vos, jefes de area, por lo tanto integrantes del Comi-
té de Planeacion, también eran, generalmente, los
maestros de practicay, por consecuencia, en las aca-
demias de semestre los elegian como presidentes,
asi como participaban como equipo base en todos los
proyectos institucionales. Por lo tanto, lograr que los
grupos académicos que realizaban investigacién de
manera incipiente se conformaran como un cuerpo
académico implicaba un gran reto.

3.2 La investigacion educativa en las Escuelas Nor-
males

La diversidad de subsistemas, estructuras y progra-
mas de educacién superior en México es amplia; en
contraparte, las politicas publicas orientadas a in-
crementar la investigacién educativa tienden a ho-
mogeneizar tanto las reglas de operacién, como los
indicadores, lo que lejos de abonar a la equidad ha
generado una ampliacién en la brecha de desigual-
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dad entre ellos. Por lo que, siguiendo la reflexién de
Siqueiros y Vera (2020), podemos afirmar que es
previsible que, al implementar y poner en practica
politicas publicas que se destinan, de manera gene-
ral a las IES, se genere una diversidad de resultados
que ha beneficiado a ciertos sectores, mientras que
incrementa las barreras para otros, como el caso de
las ENP.

Podemos afirmar que uno de los factores decisivos
que fomentan o desaceleran la investigacion en las
IES es la politica educativa. El apoyo que se ha brin-
dado a las universidades para consolidar los perfiles
de profesores-investigadores ha tenido como re-
sultado el incremento exponencial en el nimero de
docentes con reconocimiento de perfil deseable en
Prodep, asi como en el registro de Cuerpos Académi-
cos (De Garay, 2009; Pérez et al., 2016). No obstante,
la participacién de las Escuelas Normales en estos
programas, mucho mas reciente que la del resto de
las IES, no ha tenido un incremento tan marcado
(Galvan et al., 2017), producto, en gran medida, del
disefio del programa y las politicas educativas im-
plementadas.

En este sentido, vale recalcar que las universidades
se incorporan a este programa a partir del afio de su
creacion, 1996 y 13 afios después se incorporan las
Escuelas Normales, consideradas hasta ese momento
como instituciones de educacién superior. Para 2016,
de un total de 484 Escuelas Normales, 274 de ellas
publicas y el 94.8%, es decir 260 estaban adscritas
al Prodep. (Ortega y Hernandez, 2016). Asimismo, es
necesario destacar que el 73.2% de los cuerpos aca-
démicos registrados en el area de educaciéon perte-
necen a universidades putblicas y tan sélo en 22.4%
pertenecen a Escuelas Normales (SEP, 2019).

Tamaulipas no ha sido excepcién en lo que refiere al
desarrollo de la investigacién educativa en el rezago
que se observa de manera simultanea en todo el sub-
sistema de Normales también alcanza al Estado v,
solo algunas entidades empiezan a despuntar en este
quehacer, teniendo como un comun denominador su
vinculacién con universidades, institutos y centros
de investigacion.
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3.3 La investigacion educativa en las Escuelas Nor-
males de Tamaulipas

Desde 2009, el Departamento de Educaciéon Normal
de Tamaulipas ha buscado todas las oportunidades
para obtener recursos a través de diversos progra-
mas federales como el ProMIN, para obtener re-
cursos que permitan brindar cursos y talleres para
sensibilizar y capacitar a los PTC, primero para que
alcancen el perfil Prodep, para que de esta manera
cumplan uno de los requisitos para la conformacion
de CAenlasEN.

Otro gran esfuerzo fue la conformacién de CA es-
tatales con dos representantes de cada EN; se les
brindaron cursos y fueron guiados para realizar una
investigacién comun. Los PTC tenian que viajar pe-
riddicamente a la capital del Estado para presentar
avances de su trabajo. Otra de las estrategias utili-
zadas fueron las videoconferencias con cursos para
realizar investigacién y para lo cual cada EN hacia
gestion para conseguir instalaciones adecuadas
para recibirlos.

En septiembre de 2018 el Departamento de Educa-
cién Normal convoca a PTC representantes de cada
EN del Estado de Tamaulipas al curso-taller: Con-
formacién de cuerpos académicos en las Escuelas
Normales de Tamaulipas, con el objetivo de que a
partir de la revision de las Reglas de Operacién del
Programa para el Desarrollo Profesional Docen-
te 2018, la Escuelas Normales de Tamaulipas y los
Profesores de Tiempo Completo de estas institu-
ciones, disefiaran estrategias para la obtencion del
perfil deseable, asi como para la conformacién de
cuerpos académicos.

Como parte de las estrategias para conformary con-
solidar CA durante la pandemia, el Departamento
de Educaciéon Normal, en mayo de 2020 convoca a
PTC de cada EN del del Estado de Tamaulipas para
trabajar, a través de videoconferencia, el curso-ta-
ller: Formacién de equipos de trabajo colegiado, la
base de los cuerpos académicos en Escuelas Nor-
males, con el objetivo de que a partir de la revisién
de las Reglas de Operacién del Programa para el
Desarrollo Profesional Docente 2020, los directivos
y profesores de las Escuelas Normales de Tamau-
lipas disefiaran estrategias para la conformacién
de cuerpos académicos, basados en la constitucién
inicial de los equipos de trabajo colaborativo.

s

Para ejemplificar los casos mas recientes, referimos
los Cursos de Habilitacién Docente para Escuelas
Normales Pablicas y Centro de Actualizaciéon del Ma-
gisterio Modalidad Virtual EDINEN 2021, impartidos
durante los meses de julio y agosto de 2021, para lo
que se formaron grupos especificos para atender a
cada EN, de manera particular con dos cursos:

- Cémo alcanzar el perfil Prodep.

- Lineamientos para la formacién de cuerpos
académicos.

Con el objetivo de mostrar, en el nivel micro, el im-
pacto que estas politicas educativas de fomento a
la investigacion han tenido, se realizara un analisis
descriptivo de una de las Escuelas Normales de Ta-
maulipas, ubicada en la frontera con Brownsville,
Texas con menor nimero de PTC y con mayor ma-
tricula del Estado, con clave del centro de trabajo,
nueva a partir de 2018, en la que se fusionan dos EN,
quedando el nombre de la que tenia mas antigiiedad.

3.4 Lainvestigacion educativa en la Escuela Normal
Lic. J. Guadalupe Mainero

La Escuela Normal Lic. J. Guadalupe Mainero es una
Institucién de Educaciéon Superior formadora de
maestros, ubicada en la heroica ciudad de Matamo-
ros, Tamaulipas, el segundo municipio mas poblado
del Estado, con una poblacién de 541 979 habitantes,
asimismo es una de las ciudades con mayor creci-
miento econémico de México y también la de mayor
territorio del pais.

En ella se imparten dos licenciaturas: Educacion Pre-
escolar y Educacién Primaria, situaciéon que resul-
ta una extraordinaria area de oportunidad, aunque
€Omo se muestra, se relaciona también con una de sus
mayores debilidades administrativas, que se remon-
tan a la asignacién de claves y fusién de Normales.

3.4.1 Historia y contexto

La Escuela Normal Lic. J. Guadalupe Mainero inicié
sus labores con el Nombre de “Escuela Normal Fede-
ral” de nueva creacion, el dia 3 de septiembre de afio
de 1979. Nace como producto de una fusién de la Esc.
Normal Particular “Lic. J. Guadalupe Mainero” que
funcionoé como tal desde el afio de 1953 en la ciudad
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de Matamoros, Tamaulipas; y de la Escuela Normal
Experimental “Lazaro Cardenas” de sostenimiento
federal, ubicada en el Ejido El Galanefio de la misma
ciudad, que inicié sus funciones en 1977.

En el aflo de 1983 toma el nombre de Escuela Nor-
mal “Lic. J. Guadalupe Mainero”, trabajando hasta
entonces la carrera de Profesor de Educacién Prima-
ria. En 1984 se autoriza en las mismas instalaciones
y con el mismo personal la creacién de la Escuela
Normal Federal de Educadoras “Rosaura Zapata”, la
misma que oper6 hasta el afio 2012. En la actualidad
la Esc. Normal Lic. J. Guadalupe Mainero, ofrece las
Licenciaturas en Educacién Primaria y Licenciatu-
ra en Educacién Preescolar, tiene una matricula de
459 estudiantes, laboran en ella 64 trabajadores de
la educacién comprometidos con la formacién de
maestros.

3.4.2 Particularidades administrativas

A partir del 18 de agosto de 2015, a través de un oficio
constancia, el Departamento de Estadistica e Indica-
dores Educativos de la Subdireccién de Planeacion,
hace constar que la Escuela Normal Lic. J. Guadalupe
Mainero estd inscrita con estatus activo en el Catalo-
go de Centros de Trabajo, con nueva clave. Con esta
accién queda la Escuela Normal de mas antigiiedad,
con dos licenciaturas, y desaparece la Escuela Nor-
mal Federal de Educadoras Rosaura Zapata, que
compartia edificio, plantilla de personal y en la que
se impartia la Licenciatura en Educacién Preesco-
lar. Situacién que no se ha actualizado en el Siste-
ma de Informacién Bésica de la Escuelas Normales
(SIBEN), del cual se toma informacién para todos los
proyectos federales, entre ellos el Prodep. Por lo que
algunos elementos que ya pudieran, a través de una
evaluacién lograr el perfil Prodep, no pueden lograr-
lo, lo que afecta también la formacién de CA, debido
a que, entre los requisitos, al menos uno de sus inte-
grantes debe tener este perfil.

3.4.3 Conformacion del personal

En el ciclo escolar 2021-2022 la institucién cuenta
54 integrantes de la planta docente, de los cuales 18
son PTC, 4 de %z, 20 de Y2y 12 de horas sueltas. El 54
por ciento tiene licenciatura, 31 por ciento cuenta con
maestria (de estos, dos tienen en tramite su titulo de
doctorado) y 15 por ciento doctorado. Estos atienden
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las dos licenciaturas que se ofrecen en la EN, aten-
diendo una poblacién de 459 alumnos.

Grafico1

Claustro docente de la Escuela Normal Lic. J. Guadalupe
Mainero, por tipo de contratacion

Horas sueltas; 12; 22%
PTC; 18; 33%

Medio tiempo; 20; 37%

Tres
cuartos;
4; 8%

I1PTC ®mTrescuartos ® Mediotiempo M Horassueltas

Fuente: elaboracién propia con datos de la Escuela Normal
Lic. J. Guadalupe Mainero, 2021-2022.

3.4.4 Barreras y oportunidades

Durante la investigacion de campo realizada por Ruiz
et al. (2019) se realizd un ejercicio a través del cual se
recogieron los puntos de vista de los docentes de la
Escuela Normal Villaflores, ubicada en el Estado de
Chiapas, los puntos que sistematizan para el analisis
pueden ser en muchos sentidos representativos de la
opinién que expresan los docentes de otras entida-
desy, por supuesto, los de Tamaulipas.

En lo que podemos ubicar como factores estructura-
les, los docentes y directivos consideran que las ba-
rreras principales para la obtencién del perfil desea-
bley el registro de cuerpos académicos en Normales
son:

- Condiciones de contrato laboral de los docen-
tes, que implica que no se cuente con el ni-
mero minimo de docentes para iniciar con la
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conformacion de un cuerpo académico,

- Lacarga de trabajo, ya que el personal docen-
te realiza diversas funciones con la carga ho-
raria que tienen.

- No existe una oferta suficiente de plazas de
medio tiempo, tres cuartos de tiempo y tiem-
po completo, que permita cumplir con las ca-
racteristicas requeridas para la conformacion
deun CA.

Ademas, en cuanto a los aspectos de actitud y per-
cepcion de los requerimientos para realizar investi-
gacion educativa colegiada, los docentes argumen-
tan que:

- No cuentan con el tiempo necesario para con-
formarlo, por la carga horaria frente a grupo,
la asesoria y/o la responsabilidad de un area
sustantiva, que les deja poco tiempo para de-
dicarse a generar lineas de investigacién y co-
nocimiento.

- Gran ndmero de los docentes tienen otros
trabajos, lo que les impide dedicar tiempo
fuera del horario laboral asignado para reali-
zar tareas de investigacion.

- Incluso se registran respuestas que apuntan
a que existe la idea de que solo las universi-
dades pueden producir conocimiento y que en
ellas es mas sencillo obtener un tiempo com-
pleto. (Ruiz, Campos y Gamboa, 2019).

En el caso de la EN Lic. ]J. Guadalupe Mainero, por
ejemplo, de los 18 PTC, seis son docentes de inglés,
por lo que 12 atienden el resto de los cursos de lama-
lla curricular de las dos licenciaturas que se ofrecen
en la EN, los mismos que, ademas, cubren puestos
directivos, jefaturas de area, asesoria, tutoria, vién-
dose afectada una de las actividades sustantivas
que identifica a las IES como lo es la investigacion.
El hecho de ser pocos docentes de tiempo comple-
to, en comparacién con otras EN del Estado que tie-
nen dentro de su personal mas de 40 PTC, ha afec-
tado definitivamente pues se ha dado prioridad a la
docencia por necesidades institucionales, aun asi,
tanto las autoridades educativas federales, como
las estatales han buscado estrategias para favorecer
la obtencién de grado de los docentes, el espacio y
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equipamiento, ademas de brindar capacitacién para
la investigacion y la formacion de CA.

La sensibilizaciéon y capacitaciéon se ha brindado,
tanto a nivel estatal como local, pero las dificultades
delos PTC de la institucién para alcanzar el perfil de-
seable y la conformacién de cuerpos académicos son
similares al ejemplo citado por Ruiz, Campos y Gam-
boa (2019) y otras Escuelas Normales en el pais; se
enfrentan con demandas y politicas provenientes de
distintas fuentes, dificiles de cumplir por el tipo de
organizacion y caracteristicas diferentes a otras IES.

4.

Discusion y conclusiones

En México, ser docente normalista es un reto ma-
yusculo, empezando por la necesidad de reconocerse
como formador de formadores y por ello tomar con-
ciencia del efecto multiplicador que las acciones aca-
démicas tienen. Precisamente por esta caracteristica
es imprescindible reconocer la necesidad de contar
con perfiles que logren satisfacer los requerimientos
de conocimiento que demandan las actuales gene-
raciones de alumnos y las futuras generaciones de
docentes.

Ademas, la educacién normalista debe formar a sus
alumnos con un alto espiritu solidario, indispensa-
ble para ejercer el magisterio; pero bajo las nuevas
reglas de acceso al servicio profesional docente, esto
implica que los alumnos, simultaneamente, deben
desarrollar la capacidad de concursar por una plaza
de trabajo, hecho que contrasta en ciertos aspectos
con la esencia del modelo de las EN; citando a Gre-
diaga (2000) podemos afirmar que en el nuevo perfil
del profesional académico de las Normales es nece-
sario cambiar las rutinas y los procesos de cotidia-
nidad, para transformar los aspectos simbdlicos de
su profesion, pues en aquel imaginario simbélico el
alumno en formacion tenia en propiedad su plaza de
trabajo y en la nueva condicién histérica, no; en este
sentido, la investigacion educativa desarrollada des-
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de las EN puede aportar mucho al disefio de politicas
educativas asertivas.

El incremento en la produccién de investigaciones
relacionadas con el quehacer educativo de las EN,
no puede realizarse por decreto, ni con base en bue-
nas intenciones; dada la complejidad del subsiste-
ma vy la cantidad de intereses que convergen en él,
es necesario realizar un diagnéstico profundo de la
situaciéon que prevalece y una evaluacién del gran
potencial con que cuentan las Normales para gene-
rar investigacién en perspectiva doble: desde la edu-
cacién superior, como formadores de licenciados en
educacién primaria y preescolar, pero también como
vinculo con la educacién basica, ya que a través de
las practicas de los normalistas se puede consolidar
un enriquecedor proceso de retroalimentacion. Fi-
nalmente, la articulacién entre los distintos actores
y componentes del sistema educativo es un requisito
para avanzar en la consolidacién de un modelo acor-
de con las necesidades del pais.

A partir del recuento de las politicas publicas dise-
fladas para fomentar la investigacién educativa en
las EN, se puede observar que no existe articulacion
entre la realidad administrativa, con la carga docen-
te, el tipo de contratacién e incluso la asignacién de
claves y las estrategias implementadas por las auto-
ridades con el objetivo de incrementar el nimero de
perfiles deseables Prodep y Cuerpos Académicos. Es
necesario, profundizar en el diagndstico y en un plan
de trabajo, a mediano plazo, que tenga como objeti-
vo consolidar las funciones de investigacion y, sobre
todo, vincular a las nuevas generaciones de docen-
tes a través de proyectos colaborativos y socialmente
utiles.

La necesidad de trasladar la ensefianza presencial a
la virtualidad ha puesto en evidencia la desarticula-
cién entre la realidad que se vive en cada uno de los
contextos escolares y las politicas educativas que se
implementan para dar cumplimiento a los objetivos
pedagogicos, a través de medios emergentes. Por
lo que, si bien el objetivo de esta investigacion do-
cumental estéd centrado en mostrar que existe una
coordinacién limitada entre las politicas publicas,
los actores institucionales y la poblacién docente,
que halimitado la formacién de docentes-investiga-
dores y, por ende, la produccién de investigaciones
educativas, los hallazgos abren un campo de discu-
sién académica en Tamaulipas sobre la relevancia
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que en el escenario pospandemia, adquiere la inves-
tigacién educativa, especificamente la que se realiza
por quienes ejercen la docenciay que, desde ese lugar
privilegiado, pueden documentar cientificamente la
realidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje,
disefiar escenarios y sistematizar la evidencia empi-
rica para disefiar e implementar politicas educativas
asertivas, eficientes y eficaces. Temas que en el am-
bito internacional estan siendo ampliamente discu-
tidos (Aznar, et al., 2020; Baldivieso, 2020; Colas,
2021).

Amanera de conclusién retomamos la afirmacién de
Manuel Gil Antén, quién, hace mas de dos décadas,
escribié que el fin Gltimo es mejorar la formacion de
estudiantes en Educacién Superior, mediante “la s6-
lida formacién académica del profesorado y su arti-
culacion en CA comprometidos con sus instituciones
y vinculados a los medios nacionales e internacio-
nales de generacion y aplicacion del conocimiento”
(Gil, 2000).
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E

RENDIMIENTO ACADEMICO UNIVERSITARIO, SEGUN EL
MODELO DE BACHILLERATO POR ESPECIALIDADES Y EL
BACHILLERATO GENERAL UNIFICADO DEL ECUADOR,
ESTUDIO DE CASO EN LA UNIVERSIDAD DE CUENCA

2012-2018

University students’ academic performance according to the
baccalaureatemodelbyspecialtiesandtheunifiedgeneralbaccalaureate
of Ecuador, a case study at the University of Cuenca (2012-2018)

Resumen

El presente estudio nace con el propésito de compa-
rar los promedios de rendimiento obtenidos por los
estudiantes que cursaron el primer semestre en las
cohortes 2016-2018 del Bachillerato General Unifi-
cado y los que ingresaron en las cohortes 2012- 2013
del Bachillerato por Especialidades, teniendo en
cuenta los procesos de admisién y nivelacién inicia-
dos en el afio 2012. Se aplicéd una metodologia mixta
en una muestra probabilistica de 636 registros para
la primera cohorte perteneciente a Bachillerato por
Especialidades (BES) y 678 registros para la cohorte
del Bachillerato General Unificado (BGU). La mues-
tra tuvo una afijacion por tres afios de estudio para
cada cohorte. Los resultados muestran que existen
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diferencias significativas con un mejor rendimiento
en el caso del BGU. Se encontrd ademas, una influen-
cia positiva de los procesos de nivelacién. Se obser-
va una tendencia al mejoramiento del rendimiento
especialmente en las carreras de ciencias sociales.
La evidencia cualitativa, presenta opiniones dividi-
das sobre los procesos de admision y nivelacién. Los
expertos suponen un avance del BGU que no necesa-
riamente se revela en el rendimiento en los primeros
niveles de la universidad debido a la desconexién en-
tre bachillerato y educaciéon superior.
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Abstract

This study aroused with the purpose of comparing
the performance averages obtained by the students
who attended the first semester in the 2016-2018
cohorts of the Unified General Baccalaureate and
those who entered the 2012-2013 cohorts of the
Specialty Baccalaureate, by taking into account the
admission and leveling processes started in 2012. A
mixed methodology was applied to a probabilistic
sample of 636 records for the first cohort which
belonged to the Specialty Baccalaureate (ESB) and
678 records for the cohort of the Unified General

Palabras clave

Rendimiento académico universitario, segiin el modelo de bachillerato por especialidades
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Baccalaureate (UGB). The sample had an allocation
of three years of study per each cohort. The results
show that there are significant differences with
a better performance in the case of the UBG. A
positive influence of the leveling processes was
also found. A tendency to improve performance was
observed, especially in social sciences programs.
The qualitative evidence presents divided opinions
about the admission and leveling processes. The
experts suppose an advance of the UGB that is not
necessarily revealed in student’s performance in
the first university years due to the disconnection
between the baccalaureate and higher education.

Rendimiento, admisién, nivelacion, bachillerato especialidades, bachillerato general.

Keywords

Performance, admission, leveling, specialties baccalaureate, general baccalaureate.

1.

Introduccion

En el Ecuador, la Constitucién de 2008, reconocid
principios de aplicacién de derechos, que orientaban
el accionar del pais, en todos los ambitos. Sus pre-
ceptos fueron base de marcos normativos especifi-
cos, por ejemplo, la Ley Organica de Educacién In-
tercultural (LOEI), expedida en 2011y la Ley Organica
de Educacion Superior (LOES), en 2010, que susten-
tan diferentes politicas publicas con el propésito de
generar condiciones para materializar el derecho so-
cial ala educacién (Andrade y Feldfeber, 2016).

En concordancia con el mandato constitucional,
el Plan Nacional de Desarrollo (PNBV 2009-2013)
planteaba objetivos y estrategias destinadas a la me-
jora de la calidad de la educacién. En este sentido, el
Ministerio de Educacion impulsé la generacién de
varias acciones, como la evaluacién al Bachillerato
por especialidades (BES), en vigencia hasta el afio
2011 y la expedicion del programa de Bachillerato
General Unificado (BGU), en ese mismo afio.

En el afio 2012, la Secretaria Nacional de Educacion
Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién (SENES-
CYT), bajo el principio de igualdad de oportunidades,
impulsé la politica publica: fomento del talento hu-
mano en educacion superior, base de la implemen-
tacion del sistema de admisién y nivelacién meri-
tocratico para acceso de bachilleres a la educacion
superior.

Hastala fecha, y con la creacién del Sistema Nacional
de Admisién y Nivelacion (SNNA), se han desarro-
llado varios procesos para el ingreso a la educacién
superior, los mismos que han generado intensos de-
bates a nivel nacional, sobre los diversos impactos
que esta politica ha producido en diferentes ambitos,
tales como la igualdad de oportunidades en el ingre-
so, el numero de bachilleres que han quedado fuera
delos procesos, la existencia o no de un nexo necesa-
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rio entre la educacion media (bachillerato) y la educacion superior, etc. En la linea de este Gltimo punto, nacié
el presente trabajo investigativo, a la luz de preguntas que sirvieron de faro, tales como: jExisten diferencias
significativas en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios provenientes del BES y los del
BGU? ;Cudl es el impacto, en términos de rendimiento académico, que han tenido los procesos de admisién y
nivelacién de la Senescyt?

Para contextualizar el problema investigado es necesario realizar un breve recuento histérico de los diferen-
tes cambios que se han experimentado en el bachillerato ecuatoriano:

Imageni

Cambios que se han experimentado en el bachillerato ecuatoriano.

RM 828: Bachillerato en RM 1806: se dividen las Ley Orgénica de Educa- AM.4284 de 1995, Facul-
Ciencias, 2 especialidades: especialidades: Fisico cion, publicada en el Regis- ta a UASB, proyecto Expe-
Fisico Matematico/ Quimi- Matematico, Quimico tro Oficial N® 226, el 11 de rimental de Reforma Curri-
co Bioldgicas y Ciencias Biologicas y  Ciencias julio de 1985, reconoce el cular del  Bachillerato,
Sociales  reemplaza  al Sociales cambio de Bachillerato nuevo curriculo aplicado
Bachillerato en Humanida- Humanidades por Bachille- de manera especifica en la
des rato en Ciencias. red de colegios.
1968 > 1977 ’ 4 1985 ’ 4 1995 >

AM. 1860, del 3 de abril de 1996,
autoriza por primera vez a los
planteles educativos de nivel
medio a hacer innovaciones curri-
culares

Decreto Ejecutivo N° 1786 del 21 de
agosto de 2001 oficializaron las
reformas al Bachillerato: Bachillerato
General con tres especializaciones:
Fisico Matematicos, Quimico Biologi-
cos y Sociales y Bachillerato técnico:
univalente y polivalente

Acuerdo 242 dejulio 2011 establece:
El Bachillerato General Unificado y
comprende el Bachillerato en Cien-
cias con asignaturas en un tronco
comuny el bachillerato Técnico

1996 ’ 4 2001 >

2011 >

Fuente: Los curriculos oficiales del bachillerato y la continuacién de los estudios superiores o la insercion al campo laboral.
Autor: Luis Anibal Molina Quito, febrero del 2012. UASB

Como demuestra la Imagen 1, si bien el origen del bachillerato en ciencias, con distintas modalidades, se
remonta a la década de los sesenta, el presente estudio se enfoca en el andlisis a partir de la propuesta de la
Reforma al Bachillerato de 2001, la misma que mediante Decreto Ejecutivo N°1786, desarrollé la propuesta
del Bachillerato General, bajo un marco de Reforma del Bachillerato,que promovia principios de indole social
(ejercicio de la ciudadania); educativa y curricular (pensamiento critico, argumentativo con habilidades y
destrezas); pedagdgico del curriculo del bachillerato (pilares de la educacién), y dejaba libertad para que cada
institucion de educacion secundaria, pudiera generar su propio proyecto de reforma. Se asumieron como
principios rectores de la educacién en el pais, los pilares de la educacién planteados por la UNESCO: Aprender
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a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos,
Aprender a ser, aprender a emprender (Decreto eje-
cutivo 1786, 2001).

La propuesta del Bachillerato General de 2001, in-
cluia tres opciones: el bachillerato en ciencias, cuyo
curriculo proponia un enfoque de contenidos para
lograr bachilleres generales en ciencias y en ciencias
con especializacion; el bachillerato técnico, orien-
tado a la formacién profesional, con un enfoque cu-
rricular por competencias profesionales, para lograr
bachilleres técnicos univalentes o polivalentes, y fi-
nalmente, el bachillerato en artes.

Al afio 2011, el Ministerio de Educacién, en cumpli-
miento de lo estipulado en la LOEI de 2010, expide
lanorma para la implementacién del nuevo curriculo
del bachillerato, que buscaba, entre otras cosas, de-
sarrollar capacidades permanentes de aprendizaje y
competencias ciudadanas que prepararen a los futu-
ros bachilleres para el trabajo y emprendimiento, asi
como para el acceso a la educacién superior (Acuerdo
ministerial 242, 2011), dando paso a la implementa-
cién del Bachillerato General Unificado.

Segliin el documento en mencién, los estudiantes
cursaban, en sus dos primeros afios, asignaturas de
un tronco comun hasta un total de 35 periodos se-
manales que se complementaban, en el bachillerato
en ciencias, con 5 periodos adicionales destinados
para asignaturas que corresponden al proyecto edu-
cativo institucional de cada institucién, con lo que se
alcanzaban los 40 periodos semanales. El bachille-
rato técnico, por su parte, sumaba 10 periodos adi-
cionales para un total de 45 periodos semanales. En
el iltimo afio del bachillerato, los periodos del tronco
comun disminuyen a 20 y son complementados con
asignaturas optativas relacionadas con el perfil de
salida del bachillerato que proponia el Ministerio de
Educacién.

La fundamentacién tedrica de esta propuesta, incluia
una visién humanista de la educacioén, sustentada
en diversas concepciones tedricas y metodolégicas,
como los fundamentos de la pedagogia critica, que
ubicaban al estudiante como protagonista del pro-
ceso educativo; la teoria psicolégica del aprendizaje
de via cognitivista con predominio del constructi-
vismo y del aprendizaje significativo (Vera Rojas,
2018). Los contenidos se desarrollarian a través del
cumplimiento de “destrezas con criterios de des-
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empefio”, que organizadas en bloques curriculares,
relacionaban el “saber hacer” del estudiante, con un
determinado conocimiento tedrico y con diferentes
niveles de complejidad con los que evidenciaban su
desempefio.

Por otro lado, a partir de 2012, como se indic6 an-
teriormente, la SENESCYT impulsa los procesos de
admision a través de un sistema nacional de inscrip-
ciones, evaluacién y asignacion de cupos en funcién
al mérito, e implementa el examen nacional de ad-
misién (ENES). Complementariamente, y respon-
diendo al reconocimiento de la heterogeneidad en la
formacién del bachillerato, asi como a la necesidad
de articular el perfil de salida de los bachilleres con
el perfil de ingreso a las diversas carreras universi-
tarias para fortalecer su desempefio académico, se
implementa el proceso de nivelacién (SENESCYT,
2019). Aqui, los estudiantes secundarios debieron
seguir y aprobar un semestre de nivelacién para ma-
tricularse en el primer semestre o afio e iniciar su
vida universitaria.

La aplicacién del sistema de admision y nivelacién
meritocratico para acceso a la educacién superior,
en los afios 2012 y 2013, se desarrollé conforme al
proceso establecido, el mismo que incluia el cum-
plimiento, por parte de los postulantes, de puntajes
promedios determinados para cada carrera y rigu-
rosos parametros de nivelacién. Para el afio 2016, se
unificé* el examen ENES desarrollado por la SENES-
CYT con el examen SER BACHILLER que se lo rea-
lizaba en cada institucion secundaria, como examen
de grado. En el afio 2017, luego de algunas modifica-
ciones reglamentarias, la SENESCYT dispuso, que las
instituciones de educacion superior (IES) intervinie-
ran en el proceso de admision, a través de la incor-
poracién de procesos internos, cuyo porcentaje de
ponderacion dependia de la categoria de ubicacién?
dela IES.

1. ENES Y SER BACHILLER unificados consiste en un formula-
rio compuesto por 160 preguntas, distribuidas en los siguientes
campos: Dominio Matemdtico, Dominio Lingiiistico, Dominio
Cientifico, Dominio Social y Aptitud Abstracta.

2. Para Universidades y Escuelas Politécnicas Publicas Catego-
ria “A” tenia una ponderacién maxima del 30%, el 70% corres-
pondia al examen Ser Bachiller; para Universidades de Categoria
“B” se establecié un 20%; para categoria “C” el 10%; y, final-
mente para categoria “D” el 5%
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La revision de literatura sobre el tema da cuenta que
en América Latina se han incrementado, desde los
anos noventa, los estudios sobre educacién superior
y sus politicas de aplicacién en los distintos paises de
la region. En el Ecuador, existe un creciente ntimero
de aportes, sobre todo en los Gltimos 10 afios, sobre
el ingreso a la universidad y sus procesos de admi-
sién y nivelacién, los mismos que estan idefectible-
mente unidos al anélisis de los tipos de bachillerato,
ofrecidos en el pafs.

Se destacan algunos estudios que abordan las di-
versas variables que influyen en su desarrollo (Mal-
donado Mera, 2015; Analuiza, 2016; Cabrera, 2015;
Sierra, 2018), asi como de las posibles desigualdades
(legales y académicas) generadas por la aplicacion de
lamisma (Zambrano, 2016; Mila et al., 2020; Madrid,
2019). La percepcion de los actores frente al proce-
so de admision y el examen de ingreso, también es
recogida por algunos trabajos (Delgado et al., 2018;
Luna, 2017), asi como el impacto desde diferentes ti-
pos de bachillerato (INEVAL, 2018). Existen ademas,
investigaciones regionales que analizan factores in-
fluyentes en los procesos de ingreso (antecedentes
académicos, factores socioecondmicos, etc.) de pai-
ses con mayor tradicion en la politica de ingreso a la
educacién superior, que pueden iluminar el estudio
en el Ecuador (Bobadilla et al., 2007; Benitez Lima,
etal., 2015).

Finalmente, algunos estudios se enmarcan en un
analisis critico de los procesos de admision y las im-
plicaciones que gener6 su implementacién. La pre-
ocupacién por salvaguardar la igualdad de oportu-
nidades es resaltada reiterativamente, dejando ver,
desde sus resultados, que factores como los socioe-
condmicos, la escolaridad de la familia, la estabilidad
laboral, la orientacion vocacional, siempre limitaran
el acceso a la universidad para los mas pobres de una
sociedad (Analuiza, 2016; Benitez Lima et al., 2015).

El presente estudio, desde el objetivo propuesto,
busca aportar al estudio y disefio de las politicas
educativas a nivel nacional y a la revisién y mejora-
miento de los procesos, a nivel institucional.

E

2.

Metodologia

Se empled un enfoque mixto con un disefio explica-
tivo secuencial, desarrollando un estudio de caso del
analisis del rendimiento académico universitario, en
los primeros ciclos, segtin el modelo de bachillerato,
en la Universidad de Cuenca. El estudio de casos, de
acuerdo a Atairo y Rovelli (2020), adopta una afini-
dad electiva en el andlisis de politica universitaria,
procesos de implementacién y cambios institucio-
nales.

La presente investigacién opta por un estudio de
caso instrumental, desde el entendimiento que el
analisis del caso particular puede ayudar a profundi-
zar un problema empirico mas amplio, en este caso,
la politica de ingreso a la universidad.

2.1 Poblacion y muestra

Se definié como poblacién a la cantidad de estudian-
tes que ingresaron a la universidad directamente, en
el primer intento, una vez que cursaron alguna de las
dos modalidades de bachillerato: la primera cohor-
te de los afios 2011, 2012 y 2013 y la segunda cohorte
de los afios 2016, 2017 y 2018. En total se registraron
8.628 estudiantes en las 11 facultades de la Universi-
dad de Cuenca. Con el fin de comparar, se definié dos
muestras probabilisticas (una para cada cohorte) por
afijacion proporcional anual (tres afios) con el 98%
de confianza, el 2% de error y heterogeneidad del
50%. La muestra recomendada fue de 636 estudian-
tes para la primera cohorte y de 678 para la segunda
cohorte.

Para la seccién cualitativa se selecciond, como par-
ticipantes (p) a docentes de bachillerato (p.#.Doc.)3,
estudiantes universitarios (p.#.E.drea) y docentes
universitarios (p.#.p.area), en razén de 8 sujetos
por alguna de las siguientes tres areas: carreras de
ciencias sociales y humanidades (Soc.), carreras de
ciencias exactas e ingenierias (Ing.), y, carreras de

3. Esta nomenclatura identifica a los participantes en el aparta-
do de resultados.
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ciencias biolégicas y de la salud (Bio). Ademas, se
consulté aunndmero de 5 expertos, mediante entre-
vistas sobre los modelos de bachillerato (p#. Exp.).

2.2 Técnica e instrumentos

A partir de la base de datos proporcionada por el de-
partamento de tecnologia y comunicacién (DTICS)
de la Universidad de Cuenca, se selecciond la mues-
tra y las variables de estudio en una matriz de 1.314
datos (instrumento 1). Al respecto, se definen las va-
riables empleadas de rendimiento académico, tipo
de bachillerato y facultad. La variable continua de
“rendimiento académico” hace mencién a los resul-
tados obtenidos durante el primer semestre cursado,
cuando los aspirantes oficialmente se registraron en
calidad de estudiantes de la universidad, una variable
que se mide de 0 a 100 puntos. La variable dicotomica
“tipo de bachillerato”, considera a las dos cohortes o
periodos de estudio. Tanto la variable “tipo de bachi-
llerato” como la variable “facultad” son categéricas
politémicas.

Para el apartado cualitativo, se disefié un instru-
mento semiestructurado para conocer qué piensan
los actores educativos sobre el BGU en comparacion
con el BES (Instrumento 2). El instrumento se so-
metié a la cuantificacién de la validacién de conte-
nido por criterio de jueces (Escurra Mayaute, 1988;
Juérez-Herndndez y Tobdn, 2018). Este consiste en
un cuestionario sobre las fortalezas y debilidades del
BGU, las diferencias sobre el rendimiento que se ad-
vierte en la universidad, asi como la afectacién que
tienen debido a los procesos de admisién y nivela-
cién ocurridos desde el afio 2012.

2.3 Andlisis de resultados

Los resultados fueron analizados en el programa
SPSS 25 (Field, 2018), en él se generaron tablas o gra-
ficos descriptivos e inferenciales. De acuerdo con las
propiedades de distribucién de los datos no se verifi-
c6 normalidad, tanto en la primera cohorte [Kolmo-
gorov-Smirnov (636 gl) 0,000] como en la segunda
cohorte [Kolmogorov-Smirnov (678 gl) 0,000]. En
tal razén, para comparar el rendimiento se emplea-
ron las pruebas U de Mann Whitney (para compara-
ciones de dos grupos) asi como Kruskal Wallis (para
comparar tres 0 mas grupos). Asimismo, se emplea
la correlacién de Spearman (Rho) para indagar qué
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tan asociadas estan las variables con el rendimiento
académico. Para evaluar el impacto de las diferencias
se empleo el tamafio de efecto para el contraste de
los promedios con las desviaciones denominado d de
Cohen (Cohen, 1988).

La evidencia cualitativa se analiz6 con el programa
Atlas ti 7 (Cuevas et al., 2014; Woolf y Silver, 2017),
mediante este recurso se organizaron dos grandes
categorias de andlisis, a saber: 1) admisién y nive-
lacién en el rendimiento y 2) el modelo de BGU en
el rendimiento. El primero esta constituido por los
codigos: exdmenes de la Senescyt, exdmenes del
afio 2012, cuidado del cupo universitario, evaluacién
basada en contenidos, frustracién de la vocacion,
admisién arbitraria y objetividad del proceso. El se-
gundo incluye a los cédigos rechazo al BGU, rechazo
al BES, sin diferencias y reflexién neutral. Se expo-
nen los resultados mediante las citas mas represen-
tativas, asi como se ilustran las categorias mediante
diagramas semanticos.

3.

Resultados

Los resultados se presentan mediante la evidencia
cuantitativa de los promedios obtenidos por los es-
tudiantes en el primer semestre de la Universidad
de Cuenca. Luego se busca una explicacion de estos
resultados, mediante evidencia cualitativa de los ac-
tores educativos entrevistados o que han participado
de un grupo focal. Los resultados de estos tltimos se
presentan mediante dos categorias: 1) de admisién
y nivelacién como factores de rendimiento y 2) fac-
tores del modelo de bachillerato, que condicionan el
rendimiento académico.

Es preciso indicar que la Universidad de Cuenca, es
una institucién de carécter publico con mas de 150
aflos de historia, con fuerte impacto regional en la
zona austral del Ecuador, forma parte del sistema de
educacién superior como una comunidad académica
con caracter laico y financiada por el Estado. (Uni-
versidad de Cuenca, 2019).
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3.1 Rendimiento académico segiin los modelos de bachillerato

Con el propédsito de comparar los promedios de rendimiento obtenidos por los estudiantes que cursaron el
primer semestre en las cohortes 2016-2018 y los que ingresaron en las cohortes 2011- 2013, provenientes
del bachillerato por especialidades, se describe en la tabla 1 los resultados segtin las dos cohortes. En ésta se
advierten diferencias significativas entre el bachillerato por especialidades (BES) y el bachillerato general
unificado (BGU), segtn la prueba U de Mann Whitney z= -2,333, p=,020 (bilateral), con un tamaiio de efecto
bajo (d de Cohen 0.087). El rango promedio de los estudiantes de BGU es de 681,15y el de BES es de 632,29. En
esta tabla también se presentan los resultados por cada afio que se estudié. Se advierte que el promedio mas
bajo ocurre en el afio 2011, en el nivel intermedio se ubican los afios 2016 y 2017, mientras que, los afios con
mayor rendimiento académico se ubican en 2012, 2013 y 2018. Un analisis con la prueba H de Kruskal-Wallis
muestra que estas diferencias son significativas X2 (5 gl) = 59,47; p= 0,000.

Tabla 1.

Resultados de promedios de rendimiento segtin cohortes y afios de estudio

Cohortes Anos
N Media Desv.Est. Aifio N Media Desv.Est.

2011 255 61,89 18,37
BES 636 67,67 15,51 2012 177 70,58 13,16
2013 204 72,37 10,42
2016 186 67,84 17,13
BGU 678 69,05 16,22 2017 237 67,83 17,92
2018 255 71,07 13,53

En la figura 1, se observan los resultados en diagramas de barras de error, en las que, la primera cohorte
muestra una distancia muy marcada entre el afio 2011y todos los afios subsiguientes. También se observa que
en los afos 2016 y 2017 disminuye el nivel de rendimiento con respecto a los afios 2012, 2013 y 2017.
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Figura 2.

Diagrama de barras de error del rendimiento segtin la especialidad de bachillerato
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En los resultados por facultad, se advierten valores frecuencias (n) mas marcadas en algunas facultades mas
que en otras, debido al tamario de las mismas. En la tabla 3 se presentan los promedios de rendimiento de
acuerdo a cada facultad, en las dos cohortes agrupadas.
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Tabla 3.

Promedio de rendimiento segtin facultad

95% del intervalo
de confianza
Desv. Desv.

n %  Media para la media
Desviacion Error

Limite = Limite
inferior superior

Arquitectura y Urbanismo 56 43 60,3 16,0 2,1 56,0 64,5
Artes 47 3,6 71,7 21,3 3,1 65,4 77,9
Ciencias Agropecuarias 124 9,4 58,4 15,7 1,4 55,6 61,2
Ciencias de la Hospitalidad 67 5,1 73,9 11,3 1,4 71,2 76,6
Ciencias Econdmicas y Ad- 221 16,8 68,0 14,5 1,0 66,0 69,9
ministrativas

Ciencias Médicas 272 20,7 73,5 11,3 0,7 72,1 74,8
Ciencias Quimicas 100 7,6 64,0 14,7 1,5 61,1 66,9
Filosofia, Letrasy Cienciasde 113 8,6 77,3 13,8 1,3 74,7 79,9
la Educacién

Ingenieria 141 10,7 57,0 17,9 1,5 54,0 59,9
Jurisprudencia y Ciencias Po- 74 5,6 77,0 11,0 1,3 74,5 79,6
liticas y Sociales

Odontologia 43 33 74,6 12,7 1,9 67,7 75,5
Psicologia 56 4,3 70,8 15,3 2,0 66,7 74,9
Total 1314 100,0 68,4 15,9 0,4 67,5 69,2

Los resultados dejan ver que la carrera de arquitectura tiene un descenso no significativo, la Facultad de Ar-
tes tiene un ascenso significativo, la Facultad de Ciencias Agropecuarias presenta un ascenso, la Facultad de
Ciencias de la Hospitalidad presenta una situaciéon similar, entre la primera y la segunda cohorte, la Facultad
de Ciencias Econémicas también muestra una situacién similar entre las dos cohortes, la Facultad de Cien-
cias Médicas muestra también una situaciéon similar entre las dos cohortes, la Facultad de Ciencias Quimicas
tiene una situacién similar, aunque con tendencia hacia la baja, la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de
la Educacién, presenta una situacion significativamente mejor en la cohorte 2016-2018, la Facultad de Inge-
nieria tiene una situacién que tiende hacia la baja, la Facultad de Jurisprudencia y Ciencias Politicas y Admi-
nistrativas tiene una situacién significativamente mas alta en la cohorte del BGU, por su parte, la Facultad de
Odontologia presenta un rendimiento mas bajo en la modalidad de BGU, por Gltimo, la Facultad de Psicologia
no muestra cambios significativos.

En la figura 3 se pueden observar los cambios producidos en cada facultad con respecto a las dos cohortes
estudiadas.
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Figura 3.

Diagrama de barras de error del rendimiento segtin facultad y cohorte.
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Amanera de conclusion preliminar de la data cuantitativa, conviene sefialar que existe impacto del BGU favo-
rable al rendimiento académico. Al respecto, es de suponer que, ademas del bachillerato, la variable “nivela-
cién” juega un papel preponderante en el rendimiento académico de los estudiantes de ingresan a la universi-
dad, cuestion que se verificé en los afios 2012 y 2013. E1 BGU obtuvo un promedio alto, con menor variabilidad
que los otros tipos de bachillerato que se agruparon a propésito de este estudio. Segtin el alcance temporal del
presente estudio, regularmente, los estudiantes de las carreras de ciencias sociales y humanidades, que cur-
saron el BGU, alcanzan un mejor rendimiento académico universitario que los estudiantes de otras carreras.

Por otro lado, partiendo del enfoque metodoldgico mixto propuesto para esta investigacion y con el fin de
encontrar una explicacién del comportamiento inusual de algunos de estos datos, se cuestiond sobre las cau-
sas que podrian haber afectado al rendimiento de los estudiantes en el primer semestre. Las entrevistas y
grupos focales a profesores, estudiantes, docentes de bachillerato y expertos, permitieron apreciar que, des-
de la perspectiva de estos actores educativos, una de las razones mas recurrentes, sefiala que las diferencias
de rendimiento se encuentran en la admisién y nivelacién, en combinacién con los tipos de bachillerato que
ofrece la educacion secundaria. En este sentido, se analizan estos procesos como factores que afectan al ren-
dimiento y luego se consideran las fortalezas y debilidades del modelo de BGU para alcanzar un buen rendi-
miento.

3.2 Admision y nivelacion como factores de rendimiento

En primer lugar, se analiza la percepcién de los actores sobre si los procesos de admisién y nivelacion im-
plementados a partir de 2012, beneficiaron a los estudiantes o si atenté contra sus intereses. Al respecto,
encontramos diversas opiniones, sin embargo, prevalece una tendencia a la aceptacién de la implementacion
de esta politica por considerarla necesaria para lograr un proceso mas justo y democratico del ingreso a la
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educacién superior, asi lo manifiestan algunos do-
centes consultados:

Las evaluaciones para el ingreso se tienen que dar,
de que hay que hacer ajustes a los procesos, a los
contenidos y metodologia, obviamente hay que
hacerlos. Dada la heterogeneidad del sistema, el
uso de una herramienta de evaluacion de aptitu-
des como mecanismo de ingreso a la educacién
superior es mas adecuada que la evaluacién de co-
nocimientos. Por lo que pienso que es adecuado lo
decidido por la SENESCYT. (P.13.E.Exp.)

Cuando empezaron a dar los examenes en 2012-
2013, noté un cambio en los chicos y era que habia
gente mas de pueblo, es decir, de otras provincias,
eso era lo que descubri en el tema del examen de
ingreso. (P.6.P.Soc.)

Asimismo, algunos docentes reconocen que la im-
plementacién de los procesos de admisién y nivela-
cion elevaron el nivel académico de los estudiantes:

Los promedios de los chicos desde el afio 2012 has-
ta ahora, han bajado las primeras promociones
de la SENESCYT fueron excelentes y luego, poco a
poco, han ido disminuyendo el ritmo...eso es 1o que
nosotros hemos vivido en la Facultad de Jurispru-
dencia (P.5.P. Soc).

Cuando comenz6 el proceso de la SENESCYT, los
primeros estudiantes que ingresaron, fueron real-
mente brillantes, entonces notabamos que la tasa
de los chicos que se quedaban era alta. Mientras
que, la tasa de desercién anterior a 2012, era alti-
sima...tenian un nivel de rendimiento stiper bueno,
asi como una actitud de querer trabajar y ponerle
ganas a la carrera (P.6.P.Soc.).

Sin embargo, el proceso de seleccidn, inicialmente
basado en habilidades, con el tiempo derivéd en una
evaluacién basada en contenidos, lo que, a decir de
algunos docentes, fue percibido como negativo para
el proceso:

Inicialmente se solicité apoyo al Ministerio de
Educacion para la preparacién de los estudiantes y
acompafiamiento en la toma de las pruebas ENES,
luego se separaron las pruebas y estas evaluaban
de manera diferente (P10.A.EXp.).

I

En la educacién intermedia el concepto dominante
es el desarrollo de competencias, destrezas o habi-
lidades, mientras que, en la educacién superior el
énfasis (de la evaluacién para la admisién) esta en el
conocimiento, con criterio monodisciplinar funda-
mentalmente (P13.E.Exp.)

Por otro lado, desde la percepcion de los estudiantes,
existe un dejo de injusticia por el proceso de admi-
sién, especialmente por la forma en la que, segin
ellos, fueron asignados los cupos por parte de la SE-
NESCYT, los mismos que, por ejemplo, de acuerdo al
puntaje obtenido, se asignaban carreras muchas ve-
ces, que no eran su primera opcién:

Muchos de los estudiantes que fueron seleccio-
nados con el proceso de seleccion de la SENESCYT
se sienten desmotivados porque no pueden optar
por un cupo en las carreras que les gusta y se vie-
ron obligados a seguir carreras por la que no tienen
afinidad, obviamente lo cual repercute en su ren-
dimiento (P14. H.P. Bio.)

En este mismo sentido, algunos estudiantes recono-
cen que “antes del BGU y la seleccién de la SENES-
CYT, cada estudiante elegia su carrera de acuerdo a
su interés. Actualmente, si no alcanzan el puntaje
necesario para su ingreso, deben seguir una carre-
ra diferente a la de su interés” (P30.C.P.Bio.), otros,
incluso, identifican la necesidad de tomar cursos
preuniversitarios o preparatorios para el examen de
admisién, con la finalidad de lograr una nota que les
permita alcanzar el cupo de ingreso y el puntaje para
la carrera de su eleccién, “no todos cuentan con el
dinero suficiente como para poderse costear un cur-
so de nivelacién y rendir le examen de mejor mane-
ra” (P2.E.Bio.).

La objetividad del examen de ingreso es cuestiona-
da también por algunos docentes de bachillerato,
quienes lamentan que varios estudiantes de quienes
tenian expectativas de un futuro promisorio en la
universidad, no lograron el puntaje necesario. Res-
catamos algunos de sus pronunciamiento:

El examen de ser bachiller no toma en cuenta si ha
sido abanderado o ha tenido buenas calificaciones,
igual tiene que dar el examen de SER BACHILLER.
Tuve una experiencia de una estudiante que era
abanderada y no pudo ingresar a la carrera que ella
queria (P8.Doc.).
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Los docentes universitarios, por otra parte, identi-
fican en las aulas, algunos estudiantes que no estan
satisfechos con la carrera que se les asigno, tal es
el caso del docente que manifiesta: “pueden venir
estudiantes que no estan interesados en la carrera
pero es a lo que pudieron acceder, y ahi si que hay
un fracaso total, porque obligarle a estudiar algo
que no quiere es un fracaso terrible” (P.5.P.Ing.:9),
o aquel que sentencia: “hay estudiantes que termi-
nan estudiando algo que no les gusta o, si no, optan
por retirarse de la universidad” (P.6.P.Soc.).

Este tema es ratificado por los profesores del ba-
chillerato, que comentan: “el hecho de no haber
escogido bien la carrera, no le permite tener un
buen rendimiento” (P8.Doc.:9), o aquel que, des-
de su experiencia personal, manifiesta “cuando se
les pregunta —a la mayoria de mis exestudiantes—
por qué estudian tal o cual carrera, la respuesta
mas honesta es, porque el puntaje asi lo permitio”
(P18.L.Doc.).

Ante esta preocupacion, los actores educativos con-
sultados ensayaron inclusive algunas alternativas
que desde sus percepciones podrian mejorar el pro-
ceso. Por un lado, aquellos que proponen tomar en
cuenta el rendimiento del estudiante en el bachi-
llerato: “para ingresar a la universidad se deberian
tomar en cuenta otros parametros como las califica-
ciones, el rendimiento del estudiante en el colegio”
(P2.E.Bio), mientras que para otros, deberia ser la
universidad la que asuma el proceso:

La mejor forma seria un propedéutico, porque el
peso de esa evaluacion no va a ser solo del examen,
sino va a estar con todo el desempefio durante es-
tas clases que hayan tomado (P8.Doc.:30)

Estoy de acuerdo con que (sea) la universidad (la
que) tenga la potestad de seleccionar a los estu-
diantes que van a ingresar a las diferentes carreras
y facultades (P8.Doc.)

En definitiva, para algunos actores educativos, los
procesos de admisién y nivelacién que se realiza-
ron inicialmente, desde la evaluacién de aptitudes
de los estudiantes, fueron buenos y necesarios,
salvo el criterio de algunos estudiantes que identi-
ficaron una desconexién del examen con los cono-
cimientos aprendidos en el bachillerato. Por otro
lado, docentes y expertos coinciden que la unién
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del examen Ser Bachiller y ENES, supuso un cam-
bio de orientacién del examen, de evaluacién de
aptitudes a evaluacion de contenidos disciplinares,
ocasionando un retroceso en la seleccién de los es-
tudiantes. Finalmente, se reconoce que la asigna-
cién de la carrera de acuerdo al puntaje obtenido
por el estudiante, no siempre conduce al estudian-
te a su primera opcién, lo que supondria también
un factor de bajo rendimiento y desercién, tema
que, en el caso del presente estudio, no coincide
con la data cuantitativa.

3.3 Factores del modelo de bachillerato que condi-
cionan el rendimiento académico

Respecto de las percepciones de los actores consul-
tados sobre el tipo de bachillerato y su relacién con el
rendimiento académico de los estudiantes de los pri-
meros ciclos de la universidad, existen tres tenden-
cias no muy definidas; por un lado, quienes piensan
que el BES podria desarrollar un mejor rendimiento;
los que piensan lo mismo del BGU, y una tercera que
no encuentra diferencias entre el rendimiento y el
tipo de bachillerato.

Aquellos que defienden un mejor rendimiento desde
el BES, rechazan la propuesta del BGU por no pro-
fundizar en conocimientos disciplinares del desbor-
dado ntimero de asignaturas que deben desarrollar
en el bachillerato. Sin embargo, aquellos que defien-
den un mejor rendimiento desde el BGU, valoran el
desarrollo de habilidades y aptitudes sobre conteni-
dos aislados y fragmentados, considerando un avan-
ce en el contexto de una sociedad del conocimiento.
Algunos docentes sefialan no advertir cambios de
acuerdo al tipo de bachillerato y otros asumen una
posicién neutral.
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Rechazo al BGU

El BGU maneja un tronco comun, que tiene muchas
debilidades, una de ellas es pensar que hasta el bachi-
llerato tengo 8 o 9 asignaturas, pero en realidad son
16 asignaturas (P1.Doc.) lo tinico que hizo es desubi-
car a los estudiantes, en realidad 14 o 15 asignaturas
que se les trabaja de una manera muy superficial (P8.
Doc.). Dentro del BGU, muchas materias, pocos con-
tenidos y eso perjudicaba el ingreso a los estudiantes
ala universidad (P1.Doc.).

Rechazo al BES

Yo no pensaria en retroceder al de las especialidades, ya
que los estudiantes estaban escogiendo a muy temprana
edad la especialidad (P1.Doc.) para los afios 70, que esta-
bamos removidos por esta revolucién industrial, y que
hasta cierto punto nos obligaba a enfocarnos en las espe-
cialidades. Sin embargo, ahora tenemos que desarrollar
personas criticas..., me parece muy acertado lo que se esta
haciendo actualmente (con el BGU) (P1.Doc.).

Sin diferencias

En lo personal considero que no existié cambio sig-
nificativo en el razonamiento, en los dos periodos
(P12.C.P.Ing) las diferencias respecto al rendimiento
entre los tipos de bachilleratos no son notables (P17.L.
Doc.). Yo estoy buscando diferencias y la verdad que
no las encuentro, he dado clases desde 2009, veo que
de los dos bachilleratos siguen siendo (teniendo) el
mismo problema (P.6.P.Soc.).

Reflexion neutral

Las notas con el BGU no son mejores que las del BES,
inclusive pueden ser mas bajas, ya que los estudiantes
no tienen los mismos conocimientos hiperespecializa-
dos ni la profundizacién en ciertos temas curriculares.
Pero considero que ahora cuentan con mejores recursos
procedimentales y actitudinales, con una cultura basica
esencial y una mentalidad mas abierta en relacion a los
contextos latinoamericanos y universales (P10.A.Exp.) el
BGU, ya es mas actual y contemporaneo...seria oportuno
encontrar conectividad entre la malla curricular de los
colegios y la de la educacién superior, porque yo veo que
ahi esta el conflicto (P1.Doc.).

4.

Discusion

KL

Frente al andlisis de rendimiento de los estudiantes, que presenta el cuadro N°1y la figura N°1, el Ministerio
de Educacién (2010) plantea que, a mayor especializacién, mayor fragmentacién del conocimiento, por tanto
la formacién a través de un bachillerato por especialidades presenta esta desventaja, particularidad que se
refleja en el promedio que los estudiantes universitarios obtuvieron en el afio 2011; sin embargo, el cambio
que registran los promedios alcanzados en los afios 2012 y 2013, puede ser entendido por la implementacién
del sistema de admisién y nivelacién meritocratico que inicia en el afio 2012, cuyo objetivo fue homologar
conocimientos y destrezas para mejorar el desempeftio de los aspirantes que obtuvieron un cupo, a partir del
desarrolloy fortalecimiento de capacidades de aprendizaje especificas y adecuadas a los contenidos de su area
de conocimiento. (SENESCYT, 2019).

Partiendo de que la formacion recibida en el bachillerato de los estudiantes que ingresan al semestre de nive-
lacién, en la mayoria de las IES del pais, es muy diversa (Maldonado Mera, 2015), algunos estudios realizados
en universidades del pais concluyen que, los conocimientos con los que muchos de ellos inician sus estudios,
no cumplen con los requerimientos basicos de algunas asignaturas que se desarrollan en el primer semestre,
por lo que sus procesos de nivelacién cobran interés pues se centran en unificar los conocimientos y nivelarlos
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para que los estudiantes adquieran las bases necesa-
rias para iniciar su formacién de grado, y al mismo
tiempo, disminuir la desercién por temas académi-
cos (Altamirano Balseca y Alarcon Parra, 2020).

De las percepciones recolectadas sobre qué tipo de
bachillerato favorece un mejor rendimiento de los
estudiantes, en el primer semestre de la universidad,
ademas de encontrar visiones claramente divididas,
se advierte una suerte de identificaciéon del BES con
la adquisicién de conocimientos disciplinares frente
al BGUy el desarrollo de habilidades, destrezas y ap-
titudes. Eso mismo se puede identificar en algunos
trabajos realizados en el pais sobre este tema, tal es
el caso de la investigacién de Quinatoa (2019), que
acusa la debilidad del BGU desde dos perspectivas,
por un lado, el 55% de los estudiantes reconocen que
los contenidos que reciben en nivelaciéon no fueron
vistos en el BGU; y por otro lado, los docentes creen
que los estudiantes que llegan a la universidad se en-
cuentran con una realidad diferente a la del bachi-
llerato, asumiendo una rigurosidad académica a la
cual no estan acostumbrados, evidenciando, en de-
finitiva, bases muy débiles en su formacién. Por otro
lado, Ramirez Gavidia (2020), resalta la propuesta
del BGU de que todos los estudiantes tuvieran acceso
auna base comun de conocimientos (tronco comun),
garantizando de esta forma equidad en la distribu-
cién de oportunidades educativas que no restrinjan
sus elecciones futuras, frente a la oferta curricular
del BES, a la que cataloga de muy dispersa, con elec-
ciones prematuras para los estudiantes y en donde
los contenidos, basicamente disciplinares, eran poco
pertinentes para las necesidades del siglo XXI.

Maés alla de la falsa dicotomia que lleva al debate de
las destrezas o contenidos, pues como plantea Nic-
kerson et al., (1987) son dos términos interdepen-
dientes, las destrezas y habilidades son escenciales
para adquirir conocimientos, al igual que los cono-
cimientos para desarrollar estas habilidades, la for-
macion desde la propuesta del BGU de desarrollar
capacidades de aprendizaje y competencias ciuda-
danas (LOEIL, 2010) seguro calara mas hondo en las
areas artisticas y de las ciencias sociales, que en las
areas técnicas en donde se percibe una preocupacién
por los contenidos disciplinares, que ha hecho inclu-
sive que los contenidos de los cursos de nivelacién
sean modificados privilegiando “la carga horaria de
asignaturas de especializacion como matematica,
fisica, quimica, lenguaje, etc., en las cuales se identi-
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fic6 mayores deficiencias en los primeros niveles de
estudio” (Quinatoa, 2019. p. 57).

Finalmente, frente a la percepcién de que los bachi-
lleres no eligieron su carrera o no fue esa su primera
opcién y como esto influyd en su rendimiento aca-
démico, el estudio de Bravo et al., (2018) realizado en
la Universidad de Cuenca, nos brinda el dato de que
el 52% de estudiantes consultados sobre si la carre-
ra asignada por la SENESCYT era su primera opcion,
contestaron que no, lo que determiné que algunos
de ellos desertaran del sistema, Esto podria estar
relacionado con la importancia de la experiencia del
primer afio del estudiante y su relacién con el éxito
en la universidad (Upcraft y Gardner, 1989, citado
por Ezcurra, 2005), pues al tratarse de un periodo de
transiciéon hacia un mundo nuevo universitario lle-
no de grandes dificultades (Tinto, 1992), la falta de
orientacién a los estudiantes hacia una determinada
especialidad, provocaria menor rendimiento en los
primeros afios de la universidad (Quinatoa, 2019).

5.

Limitaciones

La data cuantitativa disponible no permitié reco-
nocer la cantidad de estudiantes que fueron desig-
nados por la SENESCYT, la prioridad de estudiar la
carrera que estaban cursando y el promedio de ren-
dimiento obtenido en el bachillerato. Por otro lado,
se desconoce la cantidad de estudiantes que recibi6
los procesos de nivelacién, con las respectivas notas
promedio obtenidas en las cohortes de estudio. Estas
limitaciones dificultan la generacién de un modelo
explicativo del impacto que ha tenido la nivelacién
y admisién en el rendimiento académico de las dos
cohortes. Estudios futuros deben controlar las va-
riables de admisién y nivelacién para distinguir su
accionar con respecto al rendimiento académico.
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6.

Conclusiones

El andlisis comparativo del rendimiento de los es-
tudiantes de los primeros ciclos en las cohortes
propuestas en el estudio, dan cuenta de un impacto
positivo del BGU, en términos de rendimiento, espe-
cialmente en las carreras de ciencias sociales, a quie-
nes se les asocia mas directamente con el desarrollo
de destrezas, habilidades y capacidades, frente a las
carreras de las areas técnicas que estan mas identi-
ficadas con el desarrollo de contenidos disciplinares.

Si bien en el presente estudio, se realiz6 una valo-
racién cualitativa desde donde se pudo revelar las
percepciones favorables de los actores educativos,
con respecto alos procesos de admisién y nivelacién,
es necesario realizar un control cuantitativo de es-
tas mismas variables (admisién y nivelacién), lo que
seguramente nos brindard un mayor acercamiento
al grado de influencia de los procesos de nivelacion
en el rendimiento de los estudiantes en los primeros
ciclos.

La admisién inicialmente tuvo una apreciacion posi-
tiva, en tanto que evaluaba destrezas y habilidades de
los estudiante; sin embargo, esta percepciéon cambié
cuando se orient6 hacia la evaluacién de contenidos
disciplinares. Existen criticas tanto al BES como al
BGU, al primero por su énfasis en el aprendizaje de
contenidos disciplinares, segtn la especialidad esco-
gida, mientras que, al segundo, porque en su afan de
desarrollar destrezas y habilidades generales, abor-
dalos contenidos de manera superficial. Finalmente,
los procesos de nivelacion han sido muy cambiantes,
durante los seis afios estudiados, por lo que resulta
dificil controlar su impacto en el rendimiento, sin
embargo, se avizoran en ellos alternativas para co-
nectar el curriculo universitario con el del bachille-
rato.
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ACTITUDES DE LOS DOCENTES HACIA LA EDUCACION
INCLUSIVA. ANALISIS DE LAS VARIABLES QUE INFLUYEN

EN SU CONFIGURACION

Teachers’ attitudes towards inclusive education. Analysis of the variables that

influence its shaping.

Resumen

El proposito de este trabajo fue analizar las actitudes
de los docentes hacia la educacién inclusiva en edu-
cacién infantil y primaria, y determinar algunos de
los factores que influyen en la configuracion de estas
actitudes. Ciento veintiocho docentes de diferentes
escuelas de la Comunidad Valenciana (Espafia) com-
pletaron un cuestionario que evalta las actitudes del
profesorado hacia la inclusion. Se analizé mediante
un ANOVA la influencia del puesto de trabajo (maes-
tro/a generalista o especialista de educacién espe-
cial) y del modelo inclusivo de centro educativo don-
de desarrollaban su trabajo. Asimismo, se realizaron
correlaciones entre las actitudes hacia la inclusién,
y dos variables sobre la trayectoria de los docentes:
su experiencia con alumnado con necesidades espe-
cificas de apoyo educativo (NEAE) y sus afios tota-
les de experiencia docente. Los resultados muestran
que estos cuatro factores estan estrechamente rela-
cionados con las actitudes del profesorado hacia la
educacion inclusiva. El articulo concluye con algunas
recomendaciones en el ambito de la formacién ini-
cial y continua del profesorado, y ademas destaca la
necesidad de intensificar la formacién en materia de
inclusién para todos los docentes (no solo para los
especialistas en educacién especial), y la convenien-
cia de desarrollar en la formacién inicial practicas
escolares en contextos inclusivos.
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Abstract

The aim of this study was to analyze the attitudes
towards inclusive education of early childhood and
primary education teachers and to determine some
of the factors that influence the shaping of these
attitudes. One hundred and twenty-eight teachers
from different schools in the Valencian Community
(Spain) filled in a questionnaire that assesses the
attitudes of teachers towards inclusion. The influence
of the job position (mainstream teacher or special
education specialist) and the inclusive model of the
school where they worked were analyzed through
ANOVA. Likewise, correlations were made between
attitudes towards inclusion and two variables on the
teachers’ trajectory: their experience with students
with specific needs of educational support (SNES)
and their years of teaching experience. The results
show that these four factors were closely related to
teachers attitudes towards inclusive education. The
paper concludes with some recommendations in
the field of initial and continuing teacher training,
highlighting the need to intensify training on
inclusion for all teachers (not only for specialists
in special education), and the convenience of
developing school internships in inclusive contexts
during the initial teaching training.
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Palabras clave

Andlisis de las variables que influyen en su configuracién

Actitudes, educacién inclusiva, formacién de profesorado, maestros, necesidades especificas de apoyo edu-

cativo.

Keywords

Attitudes, inclusive education, specific needs of educational support, teachers, teacher training.

1.

Introduccion y estado de la cuestion

La educacién inclusiva se ha convertido, en los tl-
timos afios, en un asunto central, comun a las re-
formas de numerosos sistemas educativos de paises
occidentales, que ha implicado cambios en la forma-
cién del profesorado (Cochran-Smith et al., 2016);
en la planificacién de recursos personales, mate-
riales y organizativos para los centros educativos
(Pijl, 2018); y en la construccién de marcos legisla-
tivos que propicien practicas educativas inclusivas
(O’Hanlon, 2017).

Ademas de estos grandes condicionantes necesarios
paralaconsecucion de la inclusién educativa, existen
otros factores de alcance mas concreto, relacionados
con las dinamicas y la micropolitica de los propios
centros educativos. Entre estos factores destacan las
actitudes del profesorado hacia la inclusién, un ele-
mento determinante para las posibilidades de éxito
de los procesos educativos inclusivos (Van Mieghem
et al., 2020). A partir de las actitudes del profesora-
do se proyectan las expectativas sobre el alumnado
y sobre los beneficios de la propia inclusién (Salovi-
ita, 2020?); se modulan aspectos como la verdadera
implicacién y participacién de todo el estudiantado

en las practicas de aula (Fyssa et al., 2014); e inclu-
so pueden llegar a erigirse como un poderoso factor
de influencia en el comportamiento y la interaccién
del alumnado de desarrollo tipico, con sus compafie-
ros con necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE) (Rakap et al., 2017).

Dada su importancia, el topico de las actitudes del
profesorado hacia la inclusién se ha convertido en
un tema de gran interés en la investigacién educati-
va, que ha generado en los UGltimos afios una elevada
cantidad de investigaciones. Pueden consultarse, por
ejemplo, algunas revisiones sobre el tema, desarro-
lladas a nivel internacional (Avamidis y Norwich,
2002; De Boer et al., 2011), 0 que revisan trabajos de-
sarrollados especificamente en Espafia (Lacruz-Pé-
rez et al., 2021). Estos trabajos han contribuido a
aumentar el conocimiento de algunos de los condi-
cionantes de las actitudes del profesorado hacia la
inclusién educativa.

El panorama que se dibuja a partir de las diferentes
investigaciones desarrolladas a nivel internacional,
es que, aunque la tendencia general de los docen-
tes se orienta hacia la inclusién, no se comparte una
idea de “inclusién total” (De Boer et al., 2011). Por el
contrario, la visién del profesorado respecto de los
estudiantes con NEAE parece estar todavia anclada
en una visién “integradora” y no tanto “inclusiva”
(Fyssaetal., 2014).

En cuanto a las investigaciones desarrolladas en el
contexto del sistema educativo espafiol, Lacruz-Pé-
rez et al. (2021), llevaron a cabo una revision siste-
matica en la que sintetizan los resultados de 34 in-
vestigaciones desarrolladas en Espafia, publicadas
entre 2010 y 2019. El andlisis conjunto de los resulta-
dos de los estudios revisados conduce a la conclusion
de que las actitudes de los docentes hacia la inclusién
son generalmente positivas, aunque en algunos es-
tudios se han hallado actitudes mas bien ambiguas,
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lo que supone un predictor negativo en cuanto al
éxito de los procesos educativos inclusivos. En la re-
visién se encontrd, ademas, que la formacién espe-
cifica en materia de inclusion y la experiencia previa
en la educacion de nifios con NEAE son factores que
influyen notablemente en las actitudes hacia la in-
clusién.

Los resultados de las investigaciones que han ana-
lizado qué variables relacionadas con las politicas
educativas influyen en la configuracion de actitudes
hacia la inclusién, sugieren que la cantidad y la cali-
dad de los recursos personales y organizativos dis-
ponibles en las escuelas son elementos que influyen
en parte en las condiciones en que los docentes desa-
rrollan su trabajo, y que parecen estar determinan-
do, de manera directa o indirecta, las actitudes de los
docentes hacia la inclusién (Eklund et al., 2020; Gai-
nesy Barnes, 2017; Meijer y Watkins, 2019).

En cuanto a las investigaciones que se han aventura-
do a analizar las variables de caracter mas individual,
que influyen en la configuracion de actitudes hacia la
educacién inclusiva, han estudiado la importancia de
elementos como la formacioén y experiencia del pro-
fesorado en el campo de la inclusién, o si se trata de
profesorado de ambito generalista o especialista en
educacién especial.

Respecto de la formacién del profesorado, numero-
sas investigaciones han encontrado que, cuando se
llevan a cabo experiencias de formacién especifica-
mente centradas en educacién inclusiva, es posible
generar efectos positivos en las actitudes de los do-
centes (Rakap et al., 2017; Tarraga-Minguez et al.,
2013). Esta formacién es especialmente necesaria en
el caso de los docentes generalistas, dada su tenden-
cia a asumir que la inclusién del alumnado con NEAE
es responsabilidad de los especialistas de educacién
especial (Fyssa et al., 2014; Saloviita, 2020b). Preci-
samente a este respecto, varias investigaciones (Ta-
rraga-Minguez et al., 2013; Paju et al, 2016; Salovii-
ta, 2020b) corroboran que los docentes de educacién
especial tienen una visién mas positiva que los gene-
ralistas respecto de la inclusion y las capacidades del
alumnado que presenta NEAE. Ademas, se ha halla-
do que tienen un sentimiento de autoeficacia mayor
al trabajar con este estudiantado (Paju et al., 2016;
Saloviita, 2020b), lo que probablemente responde a
una mayor formacién y experiencia en atencién a la
diversidad que el profesorado generalista.

N

Otra variable que ha sido estudiada como influyen-
te en la perspectiva del profesorado sobre la inclu-
sién son los afios de experiencia docente. En algu-
nos casos se ha concluido que esta variable no es
determinante en la configuracién de actitudes (Ta-
rraga-Minguez et al., 2020); mientras que en otros
estudios se han encontrado evidencias de que los
maestros y las maestras mds jovenes y con menos
afios de experiencia presentan actitudes mas favo-
rables (Avramidis y Norwich, 2002; De Boer et al.,
2011). Mas especificamente, el volumen de experien-
cia con estudiantes con NEAE también se ha pro-
puesto como un poderoso predictor de las actitudes
hacia la inclusién, encontrando que cuanto mayor es
esta experiencia, mayor es el sentimiento de autoe-
ficacia del profesorado y mas positivas son sus ac-
titudes (Kurniawaiti et al., 2017; Tarraga-Minguez
et al., 2020). Sin embargo, en otros estudios (Rakap
et al., 2017), se ha concluido que aquellos sin expe-
riencia son ligeramente mas positivos respecto de la
inclusion.

Dada la importancia de este tépico, en la presente
investigacién, planteamos, como objetivo general,
analizar algunos de los factores relacionados con las
actitudes del profesorado hacia la inclusién educa-
tiva de estudiantes con NEAE, en centros educativos
ordinarios de educacién infantil y primaria.

Para este propésito planteamos cuatro objetivos es-
pecificos. Por una parte, determinar si existen dife-
rencias en las actitudes del profesorado hacia la edu-
cacién inclusiva a partir de dos variables: 1) el puesto
de trabajo (generalista o especialista de educacion
especial); y 2) el tipo de centro educativo (centro or-
dinario, centro ordinario con aula de comunicacién y
lenguaje, centro ordinario con unidad de educacién
especial y centro especifico de educacion especial).
Asimismo, se pretende analizar la relacién entre las
actitudes del profesorado hacia la educacién inclusi-
vay: 3) los afios de experiencia docente; 4) la canti-
dad de experiencia con estudiantes con NEAE.
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2.

Métodos

2.1. Participantes

En el presente estudio participaron 128 maestros y maestras de centros de educacién infantil y primaria de
la Comunidad Valenciana (Espafia). En la tabla 1 se sintetizan los datos demograficos de los participantes.

Tabla1

Datos demogrdficos de los docentes

Demografia Docentes
(N=128)
Sexo
Masculino 22 (17.19%)
Femenino 106 (82.81%)
Puesto de trabajo
Generalistas 66 (51.56%)
Especialistas en educacion especial 62 (48.44.%)
Tipo de centro educativo
Centro ordinario 52 (£40.63%)

Centro ordinario con unidad de comunicacién y lenguaje (CyL) 27 (21.09%)

Centro ordinario con unidad de educacién especial (UEE) 40 (31.25%)

Centro especifico educacion especial 9 (7.03%)

Nivel de estudios

Grado/Diplomatura/Licenciatura 103 (80.47%)
Méster/Doctorado 25 (19.53%)
Aiios de experiencia docente (IVI) 10.5

Formacion extra en E. especial

Si 102 (79.69%)

No 26 (20.31%)
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2.2. Instrumentos

El instrumento utilizado para la recogida de datos es
un cuestionario disefiado especificamente para este
estudio. Para su elaboracion se tomé como referencia
el instrumento utilizado por Tarraga-Minguez et al.
(2013) en su investigacion.

El cuestionario cuenta con una parte introducto-
ria en la que, entre otros aspectos, se clarifica a qué
estudiantes se refieren las cuestiones relativas al
“alumnado con NEAE”. Bajo este término se incluye
al estudiantado con necesidades educativas espe-
ciales derivadas de una discapacidad o de trastornos
graves de conducta; trastorno por déficit de atencion
e hiperactividad (TDAH); dificultades especificas de
aprendizaje; altas capacidades intelectuales; de in-
corporacion tardia al sistema educativo; o con con-
diciones personales o de historia escolar (Ley Orga-
nica 8/2013, 2013).

El cuestionario recoge la informaciéon demografica
de los docentes, reflejada en la tabla 1. Posterior-
mente, los participantes deben manifestar su grado
de acuerdo respecto a veinte item tipo Likert con una
escala de 5 puntos (1= totalmente en desacuerdo; 2=
en desacuerdo; 3= neutro; 4= de acuerdo; 5= total-
mente de acuerdo).

Del total de items, once son de sentido directo, ya que
la respuesta totalmente de acuerdo indica una actitud
positiva hacia la inclusion, y los nueve restantes son
de sentido inverso, ya que es la respuesta totalmente
en desacuerdo la que indica una perspectiva mas fa-
vorable hacia la inclusion.

Una vez eliminados los item que no se correlacio-
naban internamente con el resto de elementos de la
prueba, se realiz6 un andlisis factorial que arrojé la
siguiente estructura:

- Factor 1. Optimizacién de la educacién inclusiva (7
items).

Ejemplo: “Item 9. Los tutores generalistas deben te-
ner los conocimientos necesarios para trabajar con el
alumnado con NEAE dentro de su aula”.

- Factor 2. Implicaciones negativas de la educaciéon
inclusiva (4 items).

B2

Ejemplo: “item 1. La escolarizacién del alumnado
con NEAE en el aula ordinaria puede afectar al rendi-
miento académico del resto de alumnado”.

- Factor 3. Beneficios de la educacion inclusiva (3
items).

Ejemplo: “ftem 3. La escolarizacién del alumnado
con NEAE en el aula ordinaria favorece positivamen-
te al desarrollo personal y social del alumnado de de-
sarrollo tipico”.

El resultado del analisis exploratorio permitié la
configuracion de un instrumento final con 14 items,
con tres factores, que fue respondido por 128 suje-
tos (lo que representa una media de 9,2 sujetos por
item), un valor ajustado a las recomendaciones de
Thorndike (1982). Se analiz6 la fiabilidad de los fac-
tores mediante el analisis estadistico Alfa de Cron-
bach, y se obtuvo, en todos los casos, valores supe-
riores a .7, lo que indica una consistencia interna de
la escala aceptable (Nunnally, 1978).

2.3. Procedimiento

Los participantes fueron seleccionados mediante
muestreo no probabilistico, por conveniencia. Los
cuestionarios se administraron en formato escrito y
digital en un total de treinta y dos centros educativos
de la Comunidad Valenciana (Espafia). Dos escuelas
eran centros especificos de educacién especial, en
los que se escolariza Unicamente a estudiantes con
NEAE graves y permanentes (por lo que la practica
totalidad de su profesorado es especialista en edu-
cacion especial); otras dos escuelas eran centros de
educacién infantil y primaria en los que habia un aula
de comunicacién y lenguaje (aulas con una ratio de
entre 7y 10 estudiantes, generalmente con diagnds-
tico de trastorno del espectro autista); tres escuelas
eran centros de educacién infantil y primaria en los
que habia un aula especifica de educacién especial
(un aula también con una ratio reducida en la que
se escolariza estudiantes con NEAE graves que difi-
cultan su escolarizacion plena en aulas ordinarias);
y finalmente las veinticinco escuelas restantes eran
centros de educacion infantil y primaria, sin ninguna
de las aulas especificas mencionadas anteriormente.

La recogida de informacién se prolongé durante seis
semanas. Los cuestionarios en formato escrito fue-
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ron entregados en mano a los autores del estudio, y
las respuestas a los cuestionarios en formato digital,
mediante la plataforma Google Forms fueron llegan-
do a la aplicacién automaticamente a medida que se
iban cumplimentando.

Para el analisis de datos se utiliz6 el SPSS 26.0. Se
realizaron ANOVAS para los objetivos 1y 2, y analisis
de correlaciones para los objetivos 3y 4.

3.

Resultados

3.1. Influencia del grado de especializacion en edu-
cacion especial

Se realizaron ANOVAs independientes en los tres fac-
tores, entre el grupo de profesorado generalista y el
de especialistas de educacion especial. Los resultados
de este andlisis se muestran en la tabla 2.

El ANOVA del factor 1 mostré diferencias estadisti-
camente significativas entre ambos grupos (F , ) =
5.79; p = .018; n? = .044), de manera que el grupo de
especialistas en educacién especial obtuvo puntua-
ciones superiores (es decir, actitudes mas favorables
hacia la inclusién), en comparacién con el grupo de
docentes generalistas.

El ANOVA del factor 2 no mostrd diferencias esta-
disticamente significativas entre los grupos (F
4635 D =.498; 1, =.004).

(1,126) =

Finalmente, en el factor 3, el ANOVA realizado tam-
poco indicé diferencias estadisticamente significa-
tivas entre docentes generalistas y especialistas en

educacion especial (F , o = 1.48; p = .226; n? = .012).
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Tabla 2

Medias, desviacién tipica y valores de F obtenidos en la comparacion de perspectivas, segtin el puesto de trabajo.

Educacion Generalista

especial
(N=62) (N= 66)
M M F 06 P n,
(DS) (DS)
Factor 1. Optimizacién de la educacién inclusiva 31.71 30.12 5.79 .018 0Lty
(3.80) (3.66)
Factor 2. Implicaciones negativas de la educacion 14.80 14.45 463 498 .00/
inclusiva (3.09) (2.76)
Factor 3. Beneficios de la educacion inclusiva 12.50 12.05 1.48 226 .012
(1.88) (2.3)

Fuente: Elaboracion propia.

3.2. Influencia del tipo de centro educativo

Se realizaron ANOVAs independientes en los tres factores entre los participantes agrupados, segtn el tipo de
centro en el que desarrollaban su labor educativa (véase tabla 3).

El ANOVA del factor 1 mostrd diferencias estadisticamente significativas entre los diferentes tipos de centros
(F ;1 = 6.05; p =.001; 2 = .128). Las diferencias fueron mas notables entre el centro ordinario con UEE y el
resto, siendo los participantes que trabajan en centros con UEE los que obtuvieron una puntuacién mas baja.
Aeste grupo le seguia el centro ordinario, posteriormente el centro ordinario con unidad CyL y finalmente, el
grupo que mayor puntuacion tenia era el centro especifico de educacién especial.

En el ANOVA del factor 2 no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los centros (F
Gy = 224D = .087; n,= .051).

En el ANOVA del factor 3 se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre centros (F Gz =
3.225; p =.024; 0 = .073), siendo el grupo de centro ordinario con aula CyL el que mayor media tenia, seguido
del centro ordinario, el centro ordinario con UEE y, por Gltimo, el centro especifico.
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Tabla 3

Medias, desviacion tipica y valores de F obtenidos en la comparacion de perspectivas segtn el tipo de centro edu-

cativo.

Ordinario+

Ordinario +

Ordinario oyl UEE Especifico
(N=52) (N=27) (N=40) (N=9)
M M M M me p nzp
(DS) (DS) (DS) (Ds)
Factor 1. Optimiza- 3119 32.40 29.05 32.78 6.05 .001 .128
?101’1 d'e la educacion (2.70) (2.92) (4.91) (2.86)
inclusiva
Factor 2. Implicacio- 14.21 15.56 14.23 16.00 2.24 .087 .051
nes negativas de la (3, (2.74) 2.73) (274)
educacién inclusiva
Factor 3. Beneficiosde 12.42 12.74 12.23 12.33 3.225 .024 .073
la educacion inclusiva (1.85) (1.48) (2.50) (2.40)

Fuente: Elaboracién propia.

3.3. Relacion con los afios de experiencia docente

Respecto a los afios de experiencia docente, las respuestas de los participantes oscilaron entre los 0 y los 39
afios, siendo el valor medio 10.5 afios.

Para la consecucién del tercer objetivo se realizé un anélisis de correlacién de Pearson, con el fin de compro-
bar si existe una relacién estadisticamente significativa entre los afios de experiencia docente del profesorado
y su perspectiva sobre la educaciéon inclusiva. Los resultados recogidos en la tabla 4 muestran que existe una
correlacién inversa entre las dos variables para los tres factores, aunque el indice de correlacion inicamente
alcanza la significacién estadistica en los factores 1y 2. De este modo, se podria decir que cuantos mas afios
de experiencia docente, menos favorable es la actitud hacia la inclusién educativa en los aspectos evaluados
por los factores 1y 2.

3.4. Relacién con la cantidad de experiencia con estudiantes con NEAE

Finalmente, para acometer el cuarto objetivo, también se realizé un analisis de correlacién de Pearson, donde
los resultados mostraron que existe una relacion estadisticamente significativa entre la cantidad de experien-
cia con estudiantes con NEAE de los docentes con sus actitudes hacia la educacién inclusiva. Esto es asi para
los factores 1y 2, pero no lo es para el factor 3 (véase tabla 4). En general, los resultados muestran que cuanta
mas experiencia se tiene con el alumnado con NEAE, mas favorables son las actitudes hacia la inclusion.
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Tabla 4.

Correlacion entre los afios de experiencia docente, cantidad de experiencia con alumnado con NEAE y las actitudes
hacia la educacién inclusiva

Factor 1. Factor 2. Factor 3.
Variables Optimizaciéndela  Implicaciones negativas ~ Beneficios de la
educacioninclusiva  delaeducacion inclusiva educacién inclusiva
Afios de experiencia -240%* -.210%* -.088
Experiencia con alum- .302%* .201% 121
nado con NEAE

**La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Fuente: Elaboracién propia

4.
Discusion y conclusiones

En el presente estudio se pretendia analizar si el puesto de trabajo del profesorado (generalista o especialista
de educacion especial), el tipo de centro en el que desarrollan su trabajo y su experiencia docente en general
y con estudiantes con NEAE en particular, estan relacionados con sus actitudes hacia la educacién inclusiva.

El andlisis de los resultados permite concluir que los especialistas de educacion especial presentan unas ac-
titudes mas positivas acerca de la educacion inclusiva, que los maestros y las maestras generalistas. Aunque
no existen diferencias importantes en sus perspectivas sobre los beneficios de la inclusién, si que las hay en lo
que consideran necesario para que la inclusién educativa se lleve a cabo con éxito. Este resultado coincide con
los hallazgos de numerosos estudios previos (Paju et al., 2016; Saloviita, 2020°; Tarraga-Minguez et al., 2013).

La existencia de actitudes mas favorables hacia la inclusién en los especialistas puede explicarse por dife-
rentes motivos. Al tratarse de especialistas de educacién especial, han recibido una formacién mucho mas
centrada en contenidos relacionados con la inclusién. Esta formacién, probablemente estara relacionada con
una mayor percepcion de autoeficacia para hacer frente a los desafios que supone la inclusién; es decir, los
docentes especialistas se veran a si mismos mas capacitados que los generalistas en esta tarea, por lo que
veran mas probable desarrollar practicas educativas que alcancen estandares adecuados de inclusion, lo que
algunas investigaciones previas han relacionado con la existencia de actitudes mas favorables hacia la inclu-
sién (Wilson et al., 2020).
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Respecto al tipo de centro educativo en el que se ejer-
celadocencia, se han encontrado diferencias impor-
tantes entre los cuatro tipos de escuela incluidos en
el estudio. El profesorado de centros especificos y de
centros educativos con unidades CyL presentan acti-
tudes mas proclives a la inclusion que el profesorado
de centros educativos ordinarios. En el caso de los
centros especificos de educacién especial, la mayo-
ria de los docentes que forman parte de sus claustros
son especialistas en educacion especial, por lo que,
tal y como se ha comentado anteriormente, es razo-
nablemente esperable que presenten actitudes mar-
cadamente favorables hacia la inclusién. En el caso
de los centros educativos con aula CyL, la existencia
de actitudes favorables hacia la inclusién es un re-
sultado que ha supuesto una agradable sorpresa, ya
que se trata de escuelas en que la mayoria de los do-
centes son generalistas, y muy pocos son especialis-
tas en educacion especial.

El recorrido de las aulas CyL en la Comunidad Valen-
ciana se inicié con la puesta en marcha de una tnica
aula experimental en el curso 2004/2005. Desde en-
tonces, el nimero de aulas ha ido creciendo de ma-
nera constante, hasta situarse en cerca de ochenta
aulas en toda la Comunidad Valenciana actualmente.
El proyecto de las aulas CyL supuso, desde sus ini-
cios, una apuesta decidida por la educacién inclu-
siva, ya que implicaba la escolarizacion en centros
ordinarios de estudiantes que, si no existieran estas
aulas, probablemente serian escolarizados en cen-
tros especificos de educacién especial. Aunque hasta
el momento se han realizado pocas investigaciones
sobre su impacto en las practicas inclusivas, algunos
estudios muestran resultados prometedores (Peirats
y Cortés, 2016) que los hallazgos del presente estudio
parecen corroborar. En cualquier caso, creemos que
es necesario realizar mayores esfuerzos de inves-
tigacién en este ambito para lograr determinar con
mayor certeza el grado de consecucion de los objeti-
vos relacionados con la inclusién que se plantean en
estas aulas.

Continuando con el analisis de los resultados en fun-
cién del tipo de centro, contrariamente a lo espera-
do, los maestros y las maestras de centros ordina-
rios con UEE presentan actitudes menos inclusivas
en comparacioén con el resto de docentes. Este es un
resultado interesante puesto que esta modalidad
de escolarizacién, junto a las escuelas que cuentan
con una unidad CyL, son las que se podrian calificar

como mas coincidentes con los principios de la in-
clusién, ya que se trata de centros ordinarios en los
que se ubican unidades especificas de educacién es-
pecial, que pasan a formar parte de la vida del centro,
contando tanto con los recursos propios del centro
ordinario como con los recursos de un centro de edu-
cacién especial. Ademas, entre estos dos tipos de es-
cuela se ha encontrado una diferencia notable (3.35
puntos de diferencia en sus medias), siendo que am-
bas funcionan de forma similar. Es posible que esto
se deba a que a las aulas CyL acuden normalmente
solo el alumnado con trastornos del espectro autista
(TEA) con niveles de afectacién mas leves, mientras
que en las UEE la variedad de tipos de necesidades de
los estudiantes es mucho mas amplia, por lo que los
docentes de estos centros perciben la inclusiéon como
algo complejo de alcanzar. De esto ser asi, coincidiria
con lo concluido en investigaciones anteriores, reco-
gidas en las revisiones sobre la tematica (Avramidis
y Norwich, 2002; De Boer et al., 2011), donde se ex-
plica que el tipo de NEAE del estudiante influye en la
perspectiva del profesorado, siendo mas aceptado el
alumnado cuyas NEAE presentan menos desafios a
la labor docente.

En lo relativo a la cantidad de afios trabajados como
docentes, se ha hallado que el profesorado con mas
anos de experiencia se muestra menos favorable ha-
cia la inclusién educativa que los docentes que han
trabajado menos tiempo. Este resultado podria ex-
plicarse porque el profesorado que ha trabajado una
mayor cantidad de afios ha podido experimentar mas
situaciones complicadas relacionadas con la inclu-
sion, durante su practica docente. Por otro lado, es
posible que la formacién inicial del profesorado con
menos experiencia sea mas reciente, por lo que muy
probablemente ya se habra basado en el paradigma
inclusivo; mientras que la formacién inicial del pro-
fesorado con mas experiencia es probable que se ba-
sara en el paradigma integrador.

Este hallazgo concuerda conlas conclusiones obteni-
das en varios estudios previos (Avramidis y Norwich,
2002; De Boer et al., 2011), pero no con otras investi-
gaciones en las que no se confirma la relacién entre
los afios trabajados y la perspectiva sobre la educa-
cién inclusiva (Hastings y Oakford, 2003; Ravens-
croft et al., 2019; Tarraga-Minguez et al., 2020).

Otro de los resultados que se ha obtenido es que la
experiencia con alumnado con NEAE influye positi-
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vamente en la vision del profesorado sobre la edu-
cacion inclusiva. Esto puede deberse a los éxitos que
hayan obtenido durante sus intervenciones con es-
tudiantes con NEAE, después de poner en practica
sus conocimientos y habilidades, lo cual incrementa
su sentimiento de autoeficacia y sus expectativas ha-
cia este alumnado. Este resultado tiene una implica-
cién optimista respecto de las metas de la educacion
inclusiva, ya que evidencia que los profesionales que
realmente han tenido la ocasién de contar en sus au-
las con estudiantes con NEAE, son quienes mas con-
fian en que los objetivos de la inclusién son posibles.
Los resultados de investigaciones anteriores respec-
to de este tema son mixtos, por lo que este estudio
coincide con algunos que afirman que la interaccién
con alumnado con NEAE influye en que el profesora-
do tenga una visién mas favorable sobre la educacién
inclusiva (Kurniawaiti, 2017; Tarraga-Minguez et al.,
2020) y contradice a los que concluyen lo contrario
(Avramidis y Norwich, 2002; Rakap et al., 2017).

El andlisis conjunto de los resultados obtenidos en
este estudio nos lleva a subrayar la necesidad de
implementar acciones en la formacién inicial de los
maestros y las maestras, para tratar de generar acti-
tudes positivas hacia la inclusién por parte del profe-
sorado generalista, ya que en la practica representan
un agente crucial para posibilitar la inclusién, al ser
los profesionales que mas horas lectivas pasan con el
alumnado con NEAE.

De igual forma, creemos que esta formacion inicial
del profesorado no debe centrarse Gnicamente en
aspectos tedricos, sino que se deberia tratar de com-
plementar la teoria con el estudio o vivencia de casos
practicos y experiencias reales con estudiantes con
NEAE, ya que esto ha resultado ser un factor relevan-
te para la configuracion de actitudes en los estudios
que han tratado de intervenir, de manera especifica,
en lamejora de actitudes hacia la inclusién del profe-
sorado (Lautenbach y Heyder, 2019).

El presente estudio presenta algunas limitaciones
que nos invitan a interpretar, con cautela, los resul-
tados, siendo la mas destacable el hecho de que tni-
camente se ha empleado un instrumento de caracter
cuantitativo, que puede estar sujeto a la influencia del
sesgo de deseabilidad social (Like y Grosche, 2018).
Sin embargo, creemos que el estudio presenta, como
principal punto fuerte, el haber podido encontrar di-
ferencias en las actitudes hacia la inclusién en escue-

I s

las que tienen diferentes modelos de aproximacién a
la inclusién, un aspecto que hasta el momento habia
sido escasamente estudiado.

Con la conclusién de este trabajo se abren algunas
posibles futuras vias de investigacién que podrian
contribuir a mejorar esta area de estudio. A este res-
pecto, seria interesante hacer un seguimiento longi-
tudinal de algunos de los participantes en el presente
estudio. Con ello, se podria analizar la forma en la
que evoluciona la configuracién de actitudes hacia
la inclusién, en un mismo participante, a lo largo del
tiempo, conforme avanza su experiencia docente, su
experiencia con estudiantes con NEAE y eventual-
mente su formacién en este ambito. De este modo,
se podrian conocer con mas exactitud como influyen
estas variables en la concepcion de la inclusion del
profesorado.

5.
Financiacion

Este estudio ha recibido financiacién de recursos hu-
manos por parte de la Universidad de Valencia (UV-
INV-PREDOC19F1-1010132).
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BIENESTAR SOCIOEMOCIONAL DE LOS DOCENTES
ECUATORIANOS EN TIEMPOS DE COVID-19

Socio-emotional well-being of ecuadorian teachers in times of

COVID 19

Resumen

El objetivo de este estudio fue identificar el bienes-
tar emocional de los docentes ecuatorianos durante
la pandemia de la COVID-19, considerando las varia-
bles de género y edad. Participaron 313 docentes de
preescolar, primaria y secundaria, a quienes se les
aplic6 una encuesta online sobre el bienestar docen-
te, afectos positivos y negativos, apoyo social, des-
gaste emocional, ciberacoso y aspectos sobre la per-
cepcion de la situacién personal en la pandemia. Los
resultados informan que los docentes, en general,
presentan un bienestar emocional positivo y una alta
manifestacion de afectos positivos; sin embargo, re-
portan un incremento en su carga laboral y domésti-
ca. En relacién con la edad, los docentes de menos de
£4,0 afios han percibido menor bienestar. Otra variable
relevante fue el género, en donde las mujeres, pre-
sentaron un menor nivel de bienestar, mayor des-
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gaste psiquico y menos afectos positivos. El modelo
de regresién multiple evidenci6 que las variables que
mas influyen en el bienestar de los docentes son el
desgaste emocional y los afectos positivos. En con-
clusién, estos resultados muestran las experiencias
socioemocionales de los docentes durante la pande-
mia y permiten reflexionar sobre acciones que se de-
beran seguir con el fin de favorecer su salud mental,
elemento clave en la calidad educativa..

Abstract

This study aims to identify the emotional well-
being of Ecuadorian teachers during the COVID-19
pandemic, and to analyze differences by gender
and age. A total of 313, elementary, middle and high
school teachers participated by answering an online
questionnaire about teacher well-bein, positive
and negative affects, social support, emotional
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DOLI: https://doi.org/10.33324/uv.vi80.513 Paginas: 58-75



60

Bienestar socioemocional de los docentes ecuatorianos
en tiempos de COVID-19

exhaustion, cyberbullying and aspects about the
perception of the personal situation during the
pandemic. The results of the study show that,
teachers in general, present a positive emotional
well-being and a high manifestation of positive
affections; however, they report an increase in
their work and domestic burden. In relation to age,
teachers under the age of 40 have perceived less
well-being. Another relevant variable was gender,
where women presented a lower level of well-

Palabras clave

being, greater mental exhaustion and fewer positive
affects. The multiple regression model showed
that the variables that most influence the well-
being of teachers are emotional exhaustion and
positive affects. In conclusion, these results show
the socio-emotional experiences of teachers during
the pandemic and allow us to reflect on actions to
follow in order to promote their mental health, a key
element in educational quality.

Afectos, bienestar emocional, desgaste, docentes, pandemia.

Keywords

Affections, burnout, emotional well-being, pandemic, teachers.

1.

Introduccion

A partir de marzo del afio 2020, por motivo de la
emergencia sanitaria causada por la pandemia de la
COVID-19, el sistema educativo alrededor del mun-
do se vio obligado a adaptarse a una nueva realidad
educativa en modalidad virtual, llevando a los do-
centes a replantear su forma de ensefianza (Garcia-
Planasy Taberna, 2021). En el Ecuador, tanto docen-
tes como estudiantes, repentinamente tuvieron que
adaptarse a esta nueva forma de aprendizaje, la cual
desestabiliz6 la dindmica laboral, relacional y afec-

té el sentido de autoeficacia posiblemente por la li-
mitacién en el manejo de las TICS. A partir de esta
situacién se tomaron medidas que buscaron reducir
dicho impacto, pero considerando principalmente la
parte académica y atendiendo en menor medida el
ambito socioemocional, el cual es fundamental para
el aprendizajey el bienestar integral (Corcoran et al.,
2018).

En este contexto, es clave poder conocer dimensio-
nes significativas para el ejercicio de la docencia, que
nos permita caracterizar a los docentes del pais du-
rante la pandemia, tales como sus niveles de bienes-
tar, sus emociones (positivas y negativas), niveles de
estrés laboral, haber sido victima de ciberacoso por
parte de sus estudiantes y su percepcién de apoyo
social.

La docencia es una profesion que implica un trabajo
emocional, ya que mientras se ensefia e interactia
con los estudiantes fluyen un sinnimero de emocio-
nes que impactan la instruccién, el comportamiento
y los resultados académicos (Buri¢ et al., 2019; Fren-
zel, 2014; Hagenauer y Volet, 2014) asi como el bien-
estar, el agotamiento y la desercién de la profesion
de los maestros. (Chang, 2009; Keller et al., 2014).

Los estudios han demostrado que los profesores
tienden a expresar o regular las emociones positi-
vas y reprimir las emociones negativas (Sutton et
al.,, 2009). Dentro de las emociones mas destacadas
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y frecuentes, en los docentes, relacionadas con el
comportamiento educativo se encuentran la alegria
y la ira (Frenzel, 2014; Keller et al., 2014), ademas el
amor y el cuidado son consideradas emociones im-
portantes para una buena ensefianza (Isenbarger
y Zembylas, 2006), asi también las emociones po-
sitivas estan asociadas con una mayor resiliencia,
manejo de estresores laborales, menor desgaste, an-
gustia y mayor satisfaccién laboral (Vicente de Vera
y Gabari, 2019).

Una emocién que se debe resaltar, dadas las cir-
cunstancias actuales, es la desesperanza, la cual se
presenta cuando hay falta de sentido y control de
autoeficacia profesional (Kelchtermans, 2011) y que
se manifiesta con sintomas de agotamiento y per-
juicio de la salud mental (Bianchi et al., 2015). Esta
emocion se ha evidenciado durante la pandemia, en
donde las investigaciones relacionaron el manejo
medio y bajo de las emociones en los docentes con la
falta de capacitacion en el uso de las TICS, el limitado
y nulo acceso al internet, la carencia de habilidades
en los padres y estudiantes para el uso de entornos
virtuales (Villafuerte et al., 2020; Zambrano, 2020).

Ademas, se observa que los docentes, durante la
pandemia, presentan niveles altos de desgaste pro-
fesional, lo cual generd sintomas de ansiedad, estrés,
cansancio, irritabilidad e insomnio, debido al cambio
repentino a la modalidad de trabajo virtual, aumen-
to de labores dentro del hogar y temor al contagio
(Besser et al., 2020; Chen et al., 2020; Duro et al.,
2020; Robinet - Serrano et al., 2020). Esta realidad
es especialmente preocupante para las mujeres, ya
que ellas refieren mayor carga de trabajo doméstico
(Elige Educar, 2020); de la misma manera, Oducado
et al. (2021) en su estudio encontré que las mujeres
experimentan un estrés por COVID-19, significati-
vamente mayor, en comparaciéon con los hombres.

Otra situaciéon que se debe considerar en la moda-
lidad de educacion virtual es el ciberacoso, el cual es
un acto intencional agresivo que se realiza a través
de dispositivos electrénicos y redes sociales, busca
desacreditar, difamar o difundir informacién que
puede resultar ofensiva o vergonzosa. La victima o
victimas no podran eliminar la informacién difundi-
da, desmentirla o defenderse con facilidad, debido a
que €l o los acosadores se escudan en el anonimato
(Van Geel y Vedder, 2020; Zaborskis et al., 2018). Sin
embargo, algunas investigaciones han demostrado

j s

una baja prevalencia en docentes como victimas de
violencia escolar y ciberacoso (Varela et al., 2020).

Finalmente, un elemento esencial del bienestar es
el apoyo social, el mismo que constituye un res-
paldo emocional, que brinda un entorno seguro en
el que las personas pueden expresarse, conseguir
comprension, consuelo, tranquilidad y construir
relaciones interpersonales positivas que les ayuden
a afrontar situaciones dificiles tanto en lo perso-
nal como en lo laboral (Stanley et al., 2019; Zhou et
al., 2019). Ademas, el sentirse apreciado, valorado,
pertenecer a una red social y recibir ayuda de gru-
pos sociales, tiene un impacto directo en el bienestar
emocional y la salud fisica de las personas (Carde-
nas y Barrientos, 2015). De igual manera, durante la
pandemia, se ha evidenciado que el apoyo social es
considerado como un mecanismo de afrontamiento,
denotando la necesidad de que las personas pasen de
relacionarse de manera presencial a la utilizacién de
la tecnologia para construir relaciones saludables.
En en este sentido, las investigaciones sugieren que
el apoyo social es importante para reducir los efec-
tos negativos de la pandemia y promover una adap-
tacion positiva post COVID (Saltzma et al., 2020).
Como dato adicional, se menciona que el aumento
del apoyo social percibido, se relaciona directamente
con un aumento en la funcionalidad familiar, segiin
refiere Chiriboga (2019).

Velar por el bienestar del docente, es velar por la
calidad académica, por lo tanto, por el bienestar de
los nifios y jovenes estudiantes; en la investigacion
realizada por Roman et al. (2020) se evidencia una
asociacion positiva entre la percepcion de la pande-
mia como una oportunidad de crecimiento y la alta
resiliencia del docente, lo que se refleja en una ac-
cién pedagdgica constructiva. Por lo que el objetivo
de este estudio es identificar el estado del bienestar
docente, considerando variables socioemocionales
claves durante la pandemia de la COVID-19.
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2.

Metodologia

2.1 Participantes

La muestra se integré con 313 docentes ecuato-
rianos, de edad 41.5, DE= 9.3, mujeres, 192, = 41,
DE= 9, hombres 121, = 42.3 DE= 10, provenientes
de establecimientos educativos publicos 79.6 % y
privados 20.4% del pais, que trabajan en diferen-
tes niveles de enseflanza: preescolar, primaria y
secundaria.

2.2. Procedimiento

Los cuestionarios se aplicaron mediante la pla-
taforma en linea (Odoo) después de que los do-
centes interesados se registraran para el estudio.
Una vez registrados, se enviaba un link con el
enlace para responder el cuestionario. Los datos
fueron recolectados durante febrero del afio 2021.
El estudio cont6 con la aprobacién del comité de
ética de la Universidad del Desarrollo. Los parti-
cipantes fueron informados sobre los objetivos y
el proceso de la investigacion y dieron su consen-
timiento informado antes de dar respuesta a los
cuestionarios.

2.3 Instrumentos

Se utiliz6 una bateria de test presentados via online,
con diferentes instrumentos de diagndstico, que va-
loran los datos sobre el bienestar de los docentes:

2.4, Emociones de los docentes

Cuestionario PANAS (Positive and Negative Affect Sche-
dule) (Watson et al., 1988), el cuestionario incluye
20 {tems, que valoran afectos positivos (AP) y nega-
tivos (AN) con 10 items cada uno, utiliza una esca-
la likert de 0 (nada o casi nada) a 5 (muchisimo), el
instrumento utilizado en diversas sociedades y con
muestras universitarias y de la poblacién general ha

evidenciado adecuados indices de validez y confia-
bilidad (Dufey y Fernandez, 2012; Vera-Villarroel y
Celis- Atenas, 2014).

2.5 Bienestar

La escala de bienestar PHI (Hervas y Vazquez,
2013),es una escala breve e integrativa que permite
conocer, con precision, el grado de bienestar emo-
cional de una persona. Consta de dos partes, que
miden el bienestar general y el social. Para efectos
del estudio, sdlo se midi6 el bienestar general que
reporta el grado de bienestar recordado en base a 11
items con escala Likert (Totalmente en desacuerdo:
0; a Totalmente de acuerdo:10) diferentes tipos de
bienestar: general, items 1y 2 (ej. «Me siento muy
satisfecho con mi vida»); eudaimoénico, items 3 a 8
(ej. «Siento que lo importante puedo ser yo mismo»);
hedénico, items 9 y 10, con puntuacién inversa (ej.
«Disfruto cada dia de muchas pequefias cosas»). Un
mayor puntaje indica un mayor reporte de bienes-
tar. El coeficiente de confiabilidad de la escala fue «
=.918.

2.6 Desgaste profesional docente

El CESQT-Cuestionario para la Evaluacién del Sin-
drome de Quemarse por el Trabajo (CESQT, Gil-Mon-
te, 2011) es un instrumento que evalda aspectos cog-
nitivos, emocionales y actitudinales relacionados
con la experiencia en el trabajo. Esta conformado por
16 items y cuatro subescalas: Ilusion sobre el trabajo,
Burnout Psiquico, Indolencia y Culpa que utilizan un
sistema tipo Likert de evaluacién (Nunca: 0; Todos
los dias: 4). Para la aplicacién se adapto la escala y
se eliminaron 4 items, correspondientes a la per-
cepcién del profesor de los alumnos y sus familias.
El cuestionario evidencia buenas propiedades psico-
métricas en las diferentes subescalas: Ilusién por el
trabajo (5 items, o = .878; .883), desgaste psiquico (4
items, a = .924; .908), indolencia (2 items, a = .452;
.629), culpa (5 items, a = .789; .842).

2.7 Apoyo social

Se adaptaron las escalas del Social Support Question-
naire-Short Form (SSQ6) y Social Provisions Scale
(SPS), validadas en espafiol por Martinez-Ldpez et
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al.,, (2014). El SSQ6 valora la disponibilidad y la sa-
tisfaccion en relacién con el apoyo percibido y la SPS
evalta disponibilidad de apoyo social. La escala final
utilizada tenia 12 items, los cuales usan una escala
Likert de respuesta (1: Totalmente en desacuerdo; 6:
Muy de acuerdo). Ejemplos de items son: «Hay per-
sonas a las que puedo acudir en momentos dificiles»,
»Pienso que otras personas no valoran mis habilida-
des», «Hay personas que admiran mis habilidades».
Seis items fueron recodificados para uniformar la
interpretacion de la escala; asi un puntaje mas alto
indica mayor apoyo social. El coeficiente de fiabilidad
fue de .888.

2.8 Victima de ciberacoso

Esta escala valora los niveles de ciberacoso experi-
mentados por los docentes. La escala esta adaptada
del instrumento de Ybarra et al. (2007) y Low y Es-
pelage (2013). Incluye 6 items en base a una escala
Likert en donde se valora la frecuencia de acoso por
parte del estudiante hacia el docente en las redes so-
ciales, de la siguiente manera (0): Ninguna vez du-
rante el mes pasado;(1): Una o dos veces y (2): Mas de
dos veces. El coeficiente de fiabilidad de la escala fue
de a = .430.

2.9 Percepcion de la situacion personal en la pan-
demia

Ademas, se consulté a los docentes sobre su situacion
personal en torno a la pandemia. Especificamente, se
averigud su percepcién sobre el aumento de la car-
ga y horario laboral, carga doméstica y apoyo de la
institucion educativa. Se utilizé una escala Likert que
va de 1: Totalmente en desacuerdo hasta 6: Muy de
acuerdo.

2.10 Plan de analisis

La investigacion propone el analisis del bienestar
docente mediante la aplicacion de técnicas de esta-
distica descriptiva para el andlisis exploratorio de los
datos e inferencial, utilizando pruebas de hipdtesis
t de Student para muestras independientes y técni-
cas multivariantes como la regresiéon multiple para
identificar las variables que mayor incidencia tienen
sobre el bienestar.

1

Para conocer los factores que inciden en el bienes-
tar, se elabord una ecuacion de regresion multiple,
en donde la variable dependiente (Y) es la variable
“bienestar”, y las variables independientes son el
total desgaste, sentimientos positivos, total apoyo,
sentimientos negativos.

Y = a + Total desgaste + B2 Sentimientos positivos +
B3 Total apoyo + B6 Sentimientos negativos + ¢

3.

Resultados

3.1 Percepcion de afectos positivos y negativos (PA-
NAS) por género

En cuanto a los afectos positivos y negativos, los do-
centes presentan diferencias significativas, mode-
radas por género, en los afectos positivos, p<0.05,
con una percepcién mas positiva en los hombres (M
= 3.3, DE = 0.82) en relacién con las mujeres (M =
2.93, DE = 0.81).
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Tabla 1.

Afectos seqgtin el género

Hombre Mujer
(n = 121) (n = 192) gl t p dcohen’s
M (DE) M (DE)

Afectos positivos 3.13(0.82) 2.93(0.81) 311 2.097 0.037 0.2434
Afectos Negativos  1.95(0.78) 1.99(0.84) 311 -0.497 0.619 -0.0577

3.2 Percepcion de bienestar

El bienestar, a nivel general, presenta un promedio de M = 8.1, DE = 1.64, lo que indica una alta percepcién por
parte de los docentes respecto de sus niveles de bienestar

En la tabla 2 se presentan diferencias significativas (p<0.05) y bajas (d=0.26) entre el bienestar de hombresy
mujeres, siendo los docentes hombres quienes tienen una mejor percepciéon (M=8.37, DE=1.36).

Tabla 2.

Bienestar segtn el género

Hombre Mujer
(n=121) (n=192) gl t P degens
M (DE) M (DE)

Bienestar 8.37(1.36) 7.94(178) 299 2.37 0.018 0.267

El bienestar docente también presenta diferencias significativas, segtin los grupos de edad (p<0.05, d=0.30),
siendo los docentes adultos (41 a 62 afios) quienes presentan una percepcién mas alta en este item, M = 8.35,
DE = 1.50.

Tabla 3.

Bienestar segtn grupos de edad

De21a40 De4la62
aios aios

(n=157) (n=156)
M (DE) M (DE)
Bienestar 7.86 (1.74) 8.35(1.50) 305 -2.69 0.007 -0.304

gl t p dCohen’s
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3.3 Desgaste profesional docente

En general, se evidencia una percepcién media baja de desgaste emocional. Los items “ilusién” y “desgaste
psiquico” presentan diferencias significativas moderadas a favor de los varones, quienes presentan menor
desgaste (p < 0.05,d=0.25,d=0.38). La dimension de desgaste psiquico presenta mayor puntaje especialmen-
te en las mujeres, M = 3.09, DE = 1.09.

Tabla 4.

Desgaste profesional segtin el género

Hombre Mujer

(n=121) (n=192) gl t P deghens

M (DE) M (DE)
Tlusién 1.77(0.75) 1.97(0.79) 311  -2181 0.030 -0.253
Desgaste psiquico  2.68 (1.05) 3.09(1.09) 311 -3.347 <.001 -0.389
Indolencia 1.73(0.92) 1.73(0.80) 311 -0.004 0.997 -0.0004
Culpa 2.11(0.82) 1.94(0.77) 311 1.823 0.069 0.212
Total desgaste 2.10(0.60) 2.21(0.59) 311 -1.642 0.102 -0.191

Por grupos de edad, se presentan diferencias significativas en los item “ilusién e indolencia”, con tamafio de
efecto moderado y bajo, respectivamente (p < 0.05,d=0.51,d=0.38), siendo los docentes jovenes (21 a 40 afios)
quienes presentan valoraciones superiores a los docentes adultos (41 a 62 afos), es decir, tienen un menor
nivel de desgaste.

Tabla 5.

Desgaste seqtin grupos de edad

De21a40 De/41a62
afos anos

m=157 (=156 & ' P o
M (DE) M (DE)
Tusién 2.09(0.88) 1.70(0.61) 311 4.578 <.001 0.5176
Desgaste psiquico  3.03(1.08) 2.83(1.09) 311 1.562 0119 0.1766
Indolencia 1.89(0.93) 157(0.72) 311 3.410 <.001 0.3855
Culpa 2.00(0.82) 2.02(0.76) 311 -0.186 0.852 -0.0211

Total desgaste 2.27(0.62) 2.06(0.56) 311 3.078 0.002 0.3480
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3.4 Apoyo social

Anivel general, los docentes han percibido un apoyo social positivo durante la pandemia, M = 4.68, DE =0.92,
siendo los docentes de mas de 41 afios quienes perciben un mayor apoyo, independientemente del género y
del tipo de institucién en la que trabajan.

Tabla 6.

Apoyo social segtin grupos de edad

De21a40 De 41a 62
anos afios

(n-=157) (n=156) & t P oo
M (DE) M (DE)
Alianza 459 (1.08) 4.94(0.99) 310  -2.96 0.003 -0.334
Orientacién 438(115)  4.74(1.03) 311 -2.86 0.004 -0.324

Refuerzo/Valia 4.57(0.97)  4.84(0.85) 306 -2.62 0.009 -0.297

Total apoyo 4.51(0.96) 4.84(0.85) 311 -3.16 0.002 -0.357

3.5 Victima de ciberacoso
La percepcién de ciberacoso no varia en los docentes ecuatorianos, segiin género y edad.

Tabla 7.

Ciberacoso por género y edad

Ciberacoso n M (DE) gl t p i P

Sexo Hombre 121 1.01(0.05)
311 -0.976 0.330 -0.113

Mujer 192  1.02(0.08)

Edad De 21a 40 afos 157 1.02(0.08)
- 253 1.58 0116  0.178

De 41 a 72 anios 156  1.01(0.05)

3.6 Percepcion de la pandemia

En el grafico 1 se observa que el 75% de los informantes estuvieron de acuerdo con un incremento de la carga
laboral durante la pandemia; por sexo este porcentaje fue de 75.2% para los hombres y 75% para las mujeres.
Respecto de la carga doméstica, a nivel general el 57.2% de los docentes indicé que esta incrementd y prin-
cipalmente para las mujeres con un 62% frente al 49.6% de hombres. El respeto al horario laboral, a nivel
general, no presenta variaciones significativas, sin embargo, al analizar por sexo este porcentaje representa
50.4% para hombres y 33.3% para mujeres. El 45.7% de los docentes estuvo de acuerdo con apoyo del esta-
blecimiento brindado durante la pandemia, y por sexo se mantiene este valor.



Universidad Verdad, n° 80. 2022 / Revista Cientifica de Ciencias Sociales y Humanas
Enero — Junio 2022 /ISSN impreso: 1390-2849 ISSN online: 2600-5786.

E

Grafico 1.
Percepcién de la pandemia
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La prueba de hipbtesis, tabla 8 indica que se presentan diferencias estadisticamente significativas y con un
tamafio de efecto pequefio entre hombres y mujeres docentes en las variables “Horario laboral y Carga do-
méstica”, p<0.05. Es decir, en el item horario laboral las mujeres estan menos de acuerdo que los hombres,
M=3.22, DE=1.89 y en el item carga doméstica, la percepcion de incremento en estas tareas es superior en las
mujeres, M=4.54, DE=1.51.

Tabla 8.

Percepcicn de pandemia segtin el género

Hombre Mujer

(n=121) (n=192) gl t p deohens

M (DE) M (DE)
Carga laboral 4.88(1.49) 5.09(1.27) 311  -1347 0179 -0.1563
Horario laboral 3.75(1.92)  3.22(1.89) 311 2.395 0.017 0.2780
Carga doméstica 4.09(1.70)  4.54(1.51) 311 -2.446 0.015 -0.2840
Apoyo establecimiento  3.75(1.79) 3.83(1.71) 311 -0.377 0.706  -0.0438

Por grupos de edad se observa que el incremento de la carga laboral es 2.4% superior en los docentes de 40 a
61 afos. En cuanto al respeto del horario laboral los docentes mas jévenes (de 21 a 40 afios) se encuentran en
desacuerdo con el 49%, en tanto que el 48.7% de los docentes adultos estan de acuerdo con esta afirmacion.
Gréfico 2.
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La percepcién de incremento de la carga doméstica es mayor en los docentes jovenes 14.3 puntos porcentuales
superior a la de los docentes adultos.

Respecto al apoyo del establecimiento educativo se observa una variaciéon de aproximadamente 10% entre los

docentes jovenes y adultos, que estan de acuerdo con esta afirmacion, y presentan un porcentaje mayor los
docentes adultos, con un 50.6%.

Grafico 2.

Percepcion de la pandemia por grupos de edad

Carga laboral Horario laboral
739% 76:3% 49,0% 48,7%
36,5%
31,2%
19,7%
19,1% 14,7%
- 10,9% 12’8% .
Cl
1| I
Endesacuerdo Ni de acuerdo/ Enacuerdo En desacuerdo Ni de acuerdo/ Enacuerdo
ni en desacuerdo ni en desacuerdo
mDe21a40 =De4lab2 mDe21a40 mDed1a62
Carga doméstica Apoyo establecimiento

64,3%

50,6%

50,0% 40,8%

31,2% 29,5% 28.0%
25,0% 24.2% 25,0% 19,9%
- . . .
En desacuerdo Ni de acuerdo/ Enacuerdo En desacuerdo Ni de acuerdo/ Enacuerdo
ni en desacuerdo ni en desacuerdo
mDe21a40 wDedlab2 mDe21a40 mDed1a62

Enlatabla 9, se observa que las variables horario laboral y carga doméstica presentan diferencias significati-
vas y con un tamafio de efecto pequefio por grupos de edad, p < 0.05, siendo el item “horario laboral” en el que
los docentes adultos perciben un mayor incremento respecto de los docente jévenes, M=3.75, DE=1.90, mien-
tras que la carga doméstica tiene una percepcion de incremento mas alta en los docentes jévenes, , M=4.62,
DE=1.50.
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Percepcidn de la pandemia segtin grupos de edad

1o

De21a40 De41a62
anos anos
(n=157) (n=156) 8 P dognens
M(DE) M(DE)

Carga laboral 5.06(1.29) 4.96(1.43) 311  0.664 0.507 0.0750
Horario laboral 311(1.88)  3.75(1.90) 311 -3.004 0.003 -0.3396
Carga doméstica 4.62(1.50) 411(1.66) 307 2.881 0.004 0.3257
Apoyo establecimiento  3.70 (1.76) 3.90(171) 311 -1.004 0.316 -0.1135

En relacién con los factores que inciden en el bienestar docente, los resultados de la regresiéon multiple sobre
las variables de mayor incidencia en el bienestar docente indican que las variables independientes resultaron

significativas (Tabla 10), p < 0.05, el modelo presenta un ajuste del 57.6% .

Tabla 10.

Andlisis de regresion miltiple. Variables que inciden en el bienestar docente

Total Sentimientos Total Sentimientos
(Constante) .. .
desgaste Positivos apoyo negativos
Coeficiente 7.523 -0.983 0.592 0.325 -0.294
p valor .000 .000 .000 .000 .002
Rz incremental 423 110 .029 .014
n=313 F =104.54 R>=.576

Respecto a las variables independientes se observa que las variables “total desgaste y sentimientos negati-
vos” reducen el bienestar cuando estas se incrementan, en tanto que las variables “sentimientos positivos y
total apoyo” incrementan el bienestar cuando estas se incrementan. Las variables que tienen una incidencia
mayor en el bienestar son “total desgaste” (R*=0.423) y “sentimientos positivos” (R>=0.11).
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4.

Discusion

La presente investigacion tuvo como objetivo identi-
ficar el estado del bienestar de los docentes ecuato-
rianos, considerando diversas variables socioemo-
cionales durante la pandemia de la COVID-19.

En cuanto a la percepcién de la situacién personal en
la pandemia los docentes informan que han experi-
mentado mayor carga laboral, aunque han tratado
de respetar su horario. La mayor carga se explica
por el desconocimiento y el proceso de adaptacion
a la educacién virtual (Chen et al., 2020), también
manifiestan que la carga doméstica ha aumentado,
especialmente en el caso de las mujeres, quienes por
su rol se han visto sobrecargadas por las diversas
funciones que deben cumplir como amas de casa,
madres y profesionales de forma simultanea (CE-
PAL-UNESCO, 2020). Ademas, la mayor parte de do-
centes indican que las instituciones educativas han
considerado diversas instancias de apoyo para ope-
rativizar el trabajo docente durante la pandemia.

Otro de los resultados que se resaltan son las dife-
rencias de percepciones por grupos de edad. En este
sentido, los docentes entre 21 y 40 afios han per-
cibido menor bienestar y menor respeto al horario
laboral. Esto coincide con otros estudios realizados
durante la pandemia, en donde la poblacién mas jo-
ven se ha visto mas afectada a nivel emocional (Hi-
dalgo-Andrade et al., 2021; Tee et al., 2020; Wang
et al., 2019). Lo que se puede explicar por multiples
factores asociados a esta etapa de la adultez en la
que se encuentran, como: inicio de la vida laboral y
familiar, toma de decisiones, inestabilidad econ6-
mica, entre otros.

Se encontrd que los docentes, en general, presentan
un bienestar emocional positivo y una alta mani-
festacion de afectos positivos. Esto es consistente
con el estudio de Chaplin (2015) que muestra que
la poblacién ecuatoriana tiene un elevado desem-
pefio en el ambito socioemocional, probablemente
asociados a factores culturales y geograficos; y que,
ademas, durante la pandemia puede ser explicado

debido a las fortalezas emocionales del docente de-
sarrolladas a lo largo de su vida y no como conse-
cuencia de una situacion presente (Vicente de Vera
y Gabari, 2019, Urrutia et al., 2020).

Considerando el género, las mujeres presentan un
menor nivel de bienestar, mayor desgaste psiquico y
menos afectos positivos. Esto se explica por la incer-
tidumbre que ocasiond la experiencia de la pandemia
en relacion con el contagio, temor a la muerte, pér-
dida de familiares, adaptacién a un nuevo sistema
educativo, cambios en la dinamica familiar, social y
personal; junto con los roles de género en la activi-
dad diaria, asumidos por la mujer durante la pande-
mia (Sandin et al., 2020; Van der Spoel et al., 2020).

El modelo de regresion multiple muestra que las
variables de mayor influencia en el bienestar de los
docentes son el desgaste emocional y los afectos po-
sitivos. De ahi la importancia, desde los entes guber-
namentales e institucionales, de brindar alternativas
de apoyo socioemocional orientadas al fortaleci-
miento de la resiliencia y la dotaciéon de herramien-
tas para la adecuada expresion emocional, pues la
salud mental es la base y requisito para un apropiado
accionar docente.

Nuestro estudio tiene algunas limitaciones que son
importantes de mencionar. Por una parte, el disefio
transversal de recoleccién de datos puede limitar la
relacion de causalidad entre las variables, por ende,
los resultados deben ser interpretados con cautela.
Futuros estudios podrian buscar disefios longitudi-
nales para mejorar este punto. Por otro lado, si bien
las escalas usadas cuentan con una importante refe-
rencia tedrica y empirica, una de las escalas mostro
bajos niveles de confiabilidad (victima de ciberaco-
s0). Si bien la prevalencia fue muy baja, seria reco-
mendable revisar esta escala con mas detalles para
futuras versiones. En tercer lugar, si bien la muestra
fue suficiente para realizar andlisis de regresion, no
necesariamente da cuenta de diferentes contextos
del pais. Futuros estudios podrian aumentar el ta-
marfio muestral para comparar diferentes contextos
del pais en el ejercicio de la docencia. A pesar de estas
limitaciones, nuestro estudio hace un valioso aporte
al examinar el estado del ejercicio de la docencia en el
pais, durante el contexto de la pandemia, para gene-
rar mas aprendizajes sobre su quehacer profesional.
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Resumen

Las actividades profesionales confiables son tareas
o responsabilidades que los médicos de postgrado
realizan durante la atencién al paciente, como una
delegacién progresiva de funciones por parte del
médico tutor, conforme al rendimiento que demues-
tren los estudiantes durante el entrenamiento de la
especialidad; de esta manera sirven de puente entre
la teoria y la practica de la educacion médica basada
en competencias. El presente ensayo manuscrito es
una revisién narrativa de la bibliografia publicada,
derivada de la informacién en bases de datos como
Medline, BVS, LILACS, BioMed Central, en inglés y
espafiol. La exploracion luego se profundizé en pu-
blicaciones de otras fuentes impresas especializadas.
Sobre la base de esta informacién se presenta una
sintesis de las principales caracteristicas de las acti-
vidades profesionales confiables y su asociacion con
la educacién médica basada en competencias, in-
cluyendo los hitos y la evaluacién, expresadas como
“aprendizaje practico-experimental” en los pro-
gramas de especialidades médicas aprobadas por el
Consejo de Educacion Superior del Ecuador. Ademas,
se describen las principales labores de las actividades
docentes fundamentales de los docentes en general.
Finalmente, se despliega un alcance del impacto que
la enfermedad por coronavirus (COVID-19) ha signi-
ficado en todos los aspectos del entrenamiento de los
médicos residentes de postgrado, futuros especialis-
tas, y la educaciéon médica de postgrado, en general.

Abstract

Entrustable professional activities are tasks or
responsibilities that graduate physicians perform
during patient care such as function activities
delegated by the tutor- doctor. These activities
depend on the performance that students
demonstrate during the specialty training. In this
way, they serve as a bridge between the theory and
practice of competency-based medical education.
This manuscript is a narrative review of the
published literature, derived from information in
databases such as Medline, VHL, LILACS, BioMed
Central, in English and Spanish. The exploration
then delved into publications from other specialized
print sources. Based on this information, a
synthesis of the main characteristics of entrustable
professional activities and their association with
competency-based medical education is presented,
including milestones and evaluation, expressed
as ‘“practical-experimental learning” in approved
medical specialty programs by the Council of Higher
Education of Ecuador. In addition, the main tasks of
the fundamental teaching activities of teachers in
general are described. Finally, a scope of the impact
that the coronavirus disease (COVID-19) has had on
all aspects of the training of postgraduate medical
residents, future specialists, and postgraduate
medical education in general is displayed..
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1.

Introduccion

Las actividades profesionales confiables (APROC)
son parte esencial del trabajo médico y consolidan
las competencias del profesional. Al ser observables
y potencialmente ejecutables de manera indepen-
diente, son medibles en su proceso y resultado; asi,
constituyen el puente necesario entre la teoria y la
practica de la educacién médica basada en compe-
tencias (CBME, por sus siglas en inglés) porque es-
tablecen la conexidn entre la formacién académica y
la practica médica, incluyendo el deber profesional
(ten Cate, 2018).

Las APROC, en la residencia y entrenamiento de una
especialidad, son un llamado a la accién para pen-
sar, de manera diferente, sobre los resultados de-
seados para el futuro médico especialista, a través
del aprendizaje practico-experimental y las opor-
tunidades de evaluacién que encontraran durante
su desarrollo. Los supervisores (docentes y tutores)
deben poder decidir cuando confiar a un estudiante

la responsabilidad de realizar una actividad profe-
sional, de acuerdo con el nivel de competencia que
ha alcanzado (Sterkenburg et al., 2010).

Debido a que no todos los graduados de las escuelas
de medicina llegan a los postgrados de especialidad
con los mismos niveles de conocimiento, destrezas
y actitudes para la practica médica, en esta revisién
de la literatura se presentara una lista de APROC ba-
sicas, que se espera de todos ellos en los primeros
periodos de entrenamiento, independientemente de
la especialidad, integrandolas con las competencias
relevantes asociadas, asi como los hitos, expresados
como niveles de progreso y desempefio del estudian-
te, asociados con los niveles de encomienda y super-
visiéon de los tutores, como una forma de evaluarlos.

2.
Métodos

El presente trabajo es una revisién narrativa, desa-
rrollada a partir de una extensa bisqueda de articu-
los de revision y revisiones sistematicas en bases de
datos como Medline, BVS, LILACS, BioMed Central y
Google Scholar, en inglés y espafiol; de 2016 a 2021.
Sobre esta base se hizo un analisis cualitativo, pri-
mero de los titulos, luego de los resimenes, y final-
mente del texto completo de aquellos articulos que
cumplian los criterios de inclusién: las APROC y su
relacion con las competencias, incluyendo los hitos y
la evaluacion; asi como los criterios de exclusién: ar-
ticulos que analicen Gnicamente sus caracteristicas
generales. La exploracion luego se profundizé en pu-
blicaciones de otras fuentes impresas especializadas
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o de citas pertinentes de articulos especificos.

3.

Resultados

En la primera consulta se identificaron 446 resulta-
dos; después de eliminar los duplicados se examina-
ron 388 articulos. Para la extraccion de datos se uti-
lizaron 26 articulos que informaban sobre las APROC
como unidades de practica profesional relacionadas
con las competencias clinicas en la educacién médi-
ca de postgrado. Varias especialidades informan es-
trategias viables para planes especificos de estudio;
como era de esperarse, las experiencias de apren-
dizaje son mejores en el postgrado, en comparacién
con el grado o pasantias temporales; también se uti-
lizan APROC definidas a nivel nacional y especificas
de la especialidad, asi como una variedad de escalas
de encomienda y supervision. Atn esta por definir
adecuadamente la toma de decisiones de encomien-
da formativa y sumativa.

4.
Discusion

£4.1. Educacion médica basada en competencias

La CBME es un enfoque dirigido a preparar a los
médicos para la practica, orientado fundamen-
talmente a los resultados de los graduados y or-
ganizado en torno a competencias derivadas de
un analisis de las necesidades de la sociedad y del
paciente (Frank et al., 2010). El resultado final pre-
visto es un profesional de la salud que practique la
medicina con conocimientos médicos y profesio-
nales actualizados, con habilidades y destrezas
adecuadas, y con valores y comportamientos fun-
damentales apropiados. (General Medical Council,
2018).

N 7

La CBME se fundamenta en cuatro parametros esen-
ciales (A. B. Voorhees, 2001; Carraccio et al., 2002) a
saber:

- Enfoque en los resultados del curriculo,
vinculandolo intrinsecamente con las ne-
cesidades de los pacientes y la sociedad; y
redefiniendo el rol de los profesores, las ins-
tituciones y los acreditadores.

- Enfasis en las competencias, entendidas
como habilidades, destrezas y aptitudes, or-
ganizadoras del curriculo, observables y eva-
luables; en vez de una larga lista de objetivos
de conocimientos.

- Menor énfasis en la capacitacion basada en el
tiempo, favoreciendo la adquisicion de las ha-
bilidades, porque los estudiantes progresan a
diferentes ritmos de aprendizaje.

- Formacion centrada en el estudiante, alen-
tando su progreso y desarrollo, de hito en
hito, hacia las competencias.

La implementacién de la CBME plantea muchos
desafios, particularmente dirigidos a demostrar
que el estudiante es verdaderamente competente
para progresar o continuar en su formacién. Com-
ponentes clave en este desafio son el desarrollo de
herramientas de evaluacién validas y confiables,
como la evaluacién basada en el trabajo mediante la
observacién directa, la retroalimentacion formativa
frecuente y la evaluacién retroactiva del estudiante
(Iobst et al., 2010).

£4.2. Breve perspectiva historica

Interpretar la historia de la educacién médica en
términos de precursores del desarrollo contem-
poréaneo lleva siempre el riesgo de construir un
anacronismo; pues, durante la mayor parte de la
historia de la educaciéon médica el concepto de
competencia no existia, o existia solamente de
manera implicita. Hasta mediados del siglo XIX
habia dos niveles de médicos: los médicos acadé-
micos y los cirujanos capacitados en la préctica; la
capacitacion de postgrado permanecia a discrecién
de las instituciones individuales y las sociedades
médicas.
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Entre 1800 y 1950, luego de la Revolucién Francesa,
se produjo la disolucién de los gremios, y la educa-
cién médica, con algunas excepciones, se convirtio
en un asunto exclusivamente académico, el control
de calidad fue asumido por las autoridades estata-
les; no obstante, el ideal de educar y cultivar a los
estudiantes para que se conviertan en caballeros
eruditos siguié siendo un principio rector; por tal
motivo, la formacién clinica, durante mucho tiem-
po, se dimitié a los hospitales, en donde, el objetivo
principal, por supuesto, era la atencién al paciente
en lugar de la educaciéon médica (Custers & ten Cate,
2018).

El enfoque basado en competencias y resultados tie-
ne origen a mediados del Siglo XX en la educacién
basada en resultados (OBE, por sus siglas en inglés),
que enfatizan en la estructuray el proceso de forma-
cién, independientemente del producto final, como
una respuesta a los criterios tradicionales organiza-
dos en torno a objetivos de conocimiento (Harden et
al,, 1999).

En medicina, la OBE ha conducido a la CBME, pro-
puesta hace mas de 50 afios y desarrollada paralela-
mente a la formacién profesional en algunos paises
como Canada, el Reino Unido, los EE.UU., los Paises
Bajos, Australia, Nueva Zelandia, etc. (R. A. Voor-
hees, 2001). En efecto, la CBME se ha convertido en
un enfoque predominante en estas dos primeras dé-
cadas del Siglo XXI, a tal punto que algunos lo han
comparado con la revolucién flexneriana del siglo
XXI (Carraccio et al., 2002; Leung, 2002; Powel &
Carracho, 2018).

4.3. Acerca de las competencias

Para la Real Academia Espafiola la “competencia” se
refiere a una pericia, aptitud o idoneidad para hacer
o intervenir en un asunto determinado. En la edu-
cacién médica, es la capacidad relacionada con una
actividad especifica de la practica médica, que inte-
gra conocimientos, destrezas, valores y actitudes,
utilizando el razonamiento clinico, el juicio, la co-
municacion y la reflexion; es la capacidad para ma-
nejar situaciones que surgen en la practica médica y
la toma de decisiones para su resoluciéon (Lochnan et
al.,, 2020).

En conjunto, las competencias proyectan cualidades
de los profesionales a través de multiples dominios
(Tabla 1) (Englander et al., 2013; Englander et al,,
2017).
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Tabla 1.

Dominios de competencia y competencias generales

Dominios de competencia

Competencias generales

Caracteristicas

Conocimientos médicos y profe-
sionales actualizados (saber)

Conocimientos médicos actuali-
zados (CM)

Conocimiento de las ciencias biomédi-
cas clinicas, epidemiolégicas, sociales
y conductuales, bien establecidas y en
evolucion, asi como las destrezas para su
aplicacion en el cuidado del paciente.

Aprendizaje y mejoramiento ba-
sado en la practica y la investiga-
cién (ABP)

Capacidad para investigar, valorar y asi-
milar la evidencia cientifica, y mejorar
de manera continua el cuidado de los
pacientes sobre la base de una auto-eva-
luacién constante y el aprendizaje no
para toda la vida sino a lolargo de la vida.

Habilidades y destrezas adecua-
das para la practica médica (saber
hacer)

Cuidado del paciente y habilida-
des de procedimientos (CP)

Cuidado compasivo, apropiado y efectivo
para el tratamiento eficaz de los proble-
mas de salud y promocién de la misma,
considerando la seguridad del paciente.

Practica médica basada en siste-
mas, planificaciéon y gestién de
servicios (PBS)

Habilidad para recurrir, de manera efec-
tiva, sobre otros recursos del sistema sa-
nitario para proveer de manera 6ptima el
cuidado de la salud, enfrentar la com-
plejidad y la incertidumbre.

Fortalezas interpersonales de
comunicacién y colaboracién
(FICC)

Destrezas que conduzcan al intercambio
de informacién y colaboracién con el pa-
ciente, la familia y los profesionales de la
salud.

Valores y comportamientos fun-
damentales apropiados (saber
ser)

Profesionalismo y humanismo
(PH)

Compromiso para llevar a cabo las res-
ponsabilidades personales y profesio-
nales, bajo principios éticos y legales,
considerando los grupos vulnerables y
actuando con honestidad e integridad.

Adaptado del GMC (General Medical Council, 2018) y la ACGME (Acreditation Council for Graduate Medical Education,
2007)

Sin embargo, las competencias describen personas y dado que las cualidades de los profesionales no se pueden
medir objetivamente, se requiere de ciertos calificadores descriptivos que definan las habilidades, destrezas,
aptitudes y actitudes relevantes de la practica médica, como unidades de trabajo, observables y medibles, que
puedan alinearse a competencias fundamentales de los profesionales, de forma segura y eficaz, logrando asi
construir un puente entre los bien elaborados marcos de competencias y la practica clinica. Estos descriptores
se definen como actividades profesionales confiables (Carraccio et al., 2017).
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4.4. Actividades profesionales confiables

Las APROC, introducidas por Olle te Cate en 2005,
son unidades de préactica profesional que los médi-
cos hacen en su trabajo diario, como especialistas o
subespecialistas. Desde el punto de vista de la docen-
cia, son tareas o responsabilidades que los médicos
tutores confian progresivamente a sus estudiantes,
bajo supervision, hasta que puedan realizarlas inde-
pendientemente, sin supervision, una vez que hayan
alcanzado la competencia suficiente (ten Cate, 2005).

Gran parte de las labores de cualquier profesional
médico se puede describir como actividades profe-
sionales capaces de ser realizadas, confiadas y eva-
luadas; estas requieren de varias competencias que
deben ser aplicadas de manera integrada. Las com-
petencias describen personas, las APROC describen
tareas; los profesionales poseen competencias, pero
no actividades profesionales. Entonces, la enmienda,
supervision y evaluacion de las actividades profesio-
nales confiadas por el tutor al estudiante se convierte
en el puente necesario para evaluar las competencias
del profesional (ten Cate, 2017).

El Consejo de Educacién Superior en el articulo 28
de la Norma Técnica Para la Formacion de Especia-
lizaciones en el Campo de la Salud y en el articulo 151
del Reglamento de Régimen Académico, sefiala que
las practicas de postgrado o actividades asistenciales
docentes son una estrategia educativa planificada y
organizada desde la universidad para realizarse en
los establecimientos de salud, que debe incluir un
programa de “delegacion progresiva de funciones y
responsabilidades a los estudiantes de posgrado de
acuerdo con los avances tedrico-practicos del estu-
diante en cada periodo académico, bajo la supervi-
sién del docente, del tutor y del personal asistencial
responsable del servicio .” (Consejo de Educaciéon Su-
perior, 2019; Consejo de Educacion Superior, 2020).

4.4.1. Actividades profesionales confiables y com-
petencias asociadas

La Asociacién Americana de Escuelas de Medicina
(AAMC, por sus siglas en inglés) en 2014 publicé la
“yersion 1,0” de las actividades profesionales con-
fiables basicas para ingresar a la residencia, como un
esfuerzo para asegurar que los estudiantes estén bien
preparados para la capacitacién en los programas de

postgrado y pensar de manera diferente sobre los re-
sultados deseados para ellos (Association of Ameri-
can Medical Colleges, 2014.).

La Universidad del Azuay ha implementado el siste-
ma de CBME en los programas de especialidades mé-
dicas y para ello, las APROC basicas propuestas por la
AAMC se aplica en los dos primeros periodos acadé-
micos ordinarios, como una manera de equilibrar la
formacion y evaluacion de estudiantes de grado que
llegan de diferentes escuelas de medicina, con diver-
sos grados de instruccién y entrenamiento. A partir
del tercer periodo, a éstas se suman APROC especifi-
cas para cada especialidad.
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Actividades profesionales confiables y competencias relevantes asociadas

E

Competencias
Aproc Alcance .
relacionadas

1. Recabar informacién esencial y precisa para una historia clinica especia- CM. CP. FICC. PH.
lizada, dirigida y centrada en el paciente.

2. Priorizar un diagnostico diferencial después de una consulta médica. CM. CP. ABP. FICC. PH
Solicitar e interpretar estudios habituales de diagndstico y cribado. CM. CP.ABP. PBS.

4. Evaluar y aplicar informacioén cientifica, proponer y justificar indicacio- CP. ABP. PBS. FICC.
nes y prescripciones médicas para un cuidado integral del paciente.

5. Ingresar, recibir y entregar al paciente y la responsabilidad de su aten- CP. ABP. FICC. PH.
cién, proporcionando una transferencia adecuada que garantice transi-
ciones sin interrupciones.

6. Documentar en el expediente, fisico o electrénico, la atencién médica PBS. FICC. PH.
realizada.

7. Realizar la presentacién oral de la condicién del paciente, de manera CP. ABP. FICC. PH
concisa, organizada, clara e integral.

8. Formular interrogantes clinicos y obtener evidencia para mejorar la CM. ABP.
atencion médica.

9. Colaborar como miembro de un equipo interprofesional. PBS. FICC. PH.

10 Reconocer a un paciente que necesita atencién de urgencia e implemen- CP. FICC.
tar un manejo inicial integral.

11. Gestionar adecuadamente el consentimiento informado para exdmenes CP. PBS. FICC. PH.
y procedimientos médicos.

12. Realizar procedimientos médicos generales. CP. PBS. FICC. PH.

13. Contribuir a una cultura de seguridad y mejoramiento de la calidad de CM. ABP. PBS. FICC. PH
atencion sanitaria e identificar las fallas del sistema de salud.

1. Redactar y conducir un proceso de investigacion, claro, pertinente, sus- CM. ABP. PBS. FICC. PH.

tentable y sostenible.

Adaptado de la AAMC (Association of American Medical Colleges, 2014)

CM = Conocimientos médicos actualizados. ABP = Aprendizaje y mejoramiento basado en la prdctica y la investiga-
cion. CP = Cuidado al paciente. PBS = Prdctica basada en sistemas, planificacién y gestion de servicios. FICC = Forta-
lezas interpersonales de comunicacién y colaboracion. PH = Profesionalismo y humanismo.

Es importante recalcar que las APROC no son alternativas de las competencias, sino medios de la practica
clinica parallegar a ellas; no son descriptores de los médicos sino de su trabajo y requieren de multiples com-
petencias, de manera integrada y holistica. Esto se expresa mejor en la matriz curricular creada para ello

(Tabla 3).
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Tabla 3.

Matriz curricular: Dominio de competencias, competencias generales y actividades profesionales confiables.

Dominios de Conocimientos mé- Habilidades y destre- Valoresy comporta-
competencia dicos y profesiona- zas adecuadas para la mientos fundamen-

les actualizados préctica médica tales apropiados
Cogelgzz‘:l’:sias cM ABP CP PBS FICC PH
APROC ., L, L, L,
1
5 v v
3
4
5
6 v
7 v
8 v v v
9 v v v
10 v v v
1 v v v
12 v v v
13 v v v
14 v v v

Basado en Olle ten Cate (ten Cate, 2013)

4.4.2. Hitos

Los hitos son puntos de referencia, definidos y observables en el tiempo, que marcan el nivel esperado de
desempertio de las competencias adquiridas por los estudiantes; describen el progreso desde su ingreso hasta
la graduacion, incluso mas alla; consecuentemente, permiten una evaluacion efectiva a lo largo del entrena-
miento (ten Cate, 2013; Swing et al., 2013).

El esfuerzo original del Consejo Americano de Acreditacién de Educaciéon Médica de Graduados (ACGME, por
sus siglas en inglés) dio como resultado los hitos presentados en 2013. Aunque fueron recibidos con escepti-
cismo, programas en otros paises han sugerido ventajas y se espera que las nuevas versiones aborden hitos
especificos y armonizados, que continden con la transicién de resultados basados en el maestro, a resultados
centrados en el estudiante (Torralba et al., 2020).

Las caracteristicas de la CBME, en cuanto a la correlacién entre las APROC, hitos y competencias, aunque ain
suscitan inquietudes de validez, podria combinarse perfectamente con las necesidades y expectativas educa-
tivas de los “estudiantes del milenio”, en atencién al cociente emocional y el profesionalismo, realineando
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asi la educacién y evaluacion con las necesidades de los estudiantes del siglo XXI (Tanaka et al., 2021; Desy et
al., 2017).

4.5. Evaluacion de las actividades profesionales confiables

Las APROC son encomendadas al estudiante cuando el tutor considera que aquel se encuentra preparado para
ellas; la transferencia gradual de responsabilidades, con un nivel aceptable de riesgo, tiene un caracter for-
mativo cuando el médico tutor cree que las destrezas del estudiante se corresponden con la complejidad del
paciente; y tiene caracter sumativo, cuando el estudiante realiza las actividades bajo hitos de supervisién
directa, limitada, remota o sin supervision.

De acuerdo con estos criterios se han establecido cinco grados de encomienda, con sus correspondientes ni-
veles decrecientes de supervision, como una forma efectiva de confiar y evaluar el progreso del estudiante
(Tabla 4) (Dreyfus, 2004; ten Cate, 2017). Es razonable pensar que la mayoria de estudiantes habra cumplido
con todas las APROC previstas; sin embargo, los estudiantes excelentes cumpliran antes que otros, menos
brillantes o con cargas extracurriculares, a quienes el proceso les tomara mas tiempo (ten Cate, 2016).

Tabla 4.

Evaluacién de las actividades profesionales confiables

Caracteristicas Nivel de supervision Resultado Grado de encomienda
1. Tiene conocimiento pero no es sufi- Supervisién total Principiante ~ Supervision directa.
ciente. Nada confiable
2. Tiene conocimientos y alguna capa- Supervisién directa Principiante  Supervisién limitada, oca-
cidad. Poco confiable avanzado sional y reactiva.

3. Actlla casi independientemente. Supervision limitada, oca- Competente Supervisién distante y re-
Confiable sional y reactiva mota.

4. Actla independientemente. Muy Supervision distante y re- Profesional  Sin supervision.
confiable mota *

5. Excelente, puede supervisar o ins- Sin supervisién Experto Puede supervisar o ins-
truir a compafieros. Totalmente con- truir a otros compaiieros.
fiable

* Certificado de adjudicacion de responsabilidad (STAR).

Basado en Olle ten Cate (ten Cate, 2017).

4.6. Acerca de las actividades docentes fundamentales

La implementacién de las APROC en la CBME ha creado nuevos desafios para los docentes y tutores, como la
necesidad de reflexionar y desarrollar ain mas sus propias competencias como profesores de estudiantes, de
otros profesores o como lideres (Antao et al., 2017); por ello se ha creado el marco de Actividades Docentes
Fundamentales (ADF), destinadas a orientar el desarrollo profesional de los maestros, con tareas de ensefian-
zay reflexién sobre su desempefio e incorporando multiples competencias asociadas. Las ADF se han disefia-
do para que las utilicen los directores de programas, educadores de docentes y los propios docentes o tutores
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(Walsh et al., 2018) (Tabla 5). Varios son los escenarios de ensefianza fuera del entorno clinico, y es necesario
que los tutores y docentes se preparen, paso a paso, para actuar en los diversos ambientes educativos (Dove et
al., 2017); de esta forma, las ADF pueden convertirse de momentos de ensefianza a momentos de aprendizaje
como docente (Clavet et al., 2015).

Tabla 5.

Actividades docentes fundamentales

Tutor asistencial

Tareas

Acompafiamiento y supervision de la practica diaria. Asesor educativo alo largo del aprendizaje préactico-ex-

perimental.

Actividades

Representar explicitamente los roles, actitudes y com-
petencias del buen quehacer de un médico.

Ayudar al estudiante a disefiar y actualizar su plan de
aprendizaje individual (Portafolios).

Promover y estimular el razonamiento clinico y la reso-
lucién de problemas en la atencién del paciente.

Dirigir una revisioén exhaustiva del progreso periddico
informado por el autoanalisis del estudiante (Portafo-
lios).

Proporcionar la retroalimentacion oportuna, integral y

Evaluar periédicamente las competencias alcanza-

centrada en el estudiante. das para documentar el rendimiento del estudiante

(APROC).

Delegacion progresiva de funciones y responsabilidades
de acuerdo con los avances tedrico-practicos del estu-
diante (APROC).

Emplear practicas de reflexion para depurar la supervi-
sion clinica (Prueba de atencion clinica).

Asistir al estudiante en su desarrollo profesional inte-
gral.

Adaptado de Allyn Walsh et al (Walsh et al., 2018).

4.7. Actividades profesionales confiables y educacién médica durante la pandemia de COVID-19

Un nuevo brote de coronavirus, conocido como SARS-CoV-2, con foco en la ciudad de Wuhan, China, fue
informado por primera vez el 31 diciembre de 2019 y comenz6 a extenderse por todo el mundo (Huang et al.,
2020). El 11 de marzo de 2020, la Organizacién Mundial de la Salud lo declaré como pandemia (OPS, 2020).
Al 30 de diciembre de 2021, la enfermedad por coronavirus (COVID-19) contaba con 289.225.595 infecciones
confirmadas y 5.440.035 de muertes confirmadas por la enfermedad (Johns Hopkins University, 2021).

Los desafios de la COVID-19 para la educacién médica a nivel mundial han sido diversos y, de hecho, inequi-
tativos (Posever et al., 2021; Baral & Baral, 2021; Sigdel et al., 2021). En entornos con recursos altos, las es-
cuelas de medicina y los hospitales universitarios se trasladaron rapidamente a la ensefianza y el aprendizaje
en linea; de esta manera se han descrito enfoques variados como la ensefianza virtual al pie de cama para
estudiantes de medicina (Hofmann et al., 2020), o los planes de estudio en linea para residentes de aneste-
sia, mediante enfoques innovadores, algunos ya establecidos (Woodworth et al., 2015), y la integracién de
tecnologias emergentes en aulas virtuales, como la inteligencia artificial para el aprendizaje adaptativo y la
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realidad virtual (Goh, 2021). Sin embargo, no vamos
ha detenernos en este campo porque no es el objetivo
del presente articulo.

La pandemia por la COVID-19 ha afectado, en mayor
o menor grado, todos los aspectos de la educacién
médica, incluyendo a profesores, estudiantes y pro-
gramas, con repercuciones econémicas y de diversa
indole. El distanciamiento y confinamiento social no
permiten una educacién médica 6ptima, y deteriora
la relacién médico-paciente en general. El aumento
subito de pacientes afecta la redistribucién de per-
sonal, con dificultades en la formacién basica y el
impacto general en el bienestar y la salud mental de
estudiantes, educadores e investigadores (Kaul et al.,
2021).

La formacién de médicos residentes y estudiantes de
postgrado, probablemente, ha sido el aspecto mas
afectado durante la pandemia, especialmente en el
campo de la cirugia y los procedimientos de inter-
vencion, lo que ha provocado una reduccién en la di-
dactica formal, una menor supervisién de tutores y
médicos asistenciales, disminucién en la experiencia
clinica de los estudiantes, menos oportunidades para
cumplir los requisitos incluidos en los programa de
postgrado, asi como el deterioro de la salud mental
y mayor ansiedad en todos los aspectos de la carrera
profesional (Wahlster et al., 2021; Chen et al., 2021).

En los programas de especialidades médicas que
ofrece la Universidad del Azuay se han dado crisis
locales, inéditas con respecto al aprendizaje practi-
co-experimental y la manera de evaluar las APROC.
Esto originé un incremento del peso laboral, debido al
crecimiento del nimero de pacientes en estado agu-
doy critico; lareubicacién de estudiantes y tutores en
otras tareas para manejar pacientes con COVID-19;
problemas relacionados con el equipo de proteccién
personal; politicas de cuarentena por contagio de al-
gunos médicos residentes y personal médico en ge-
neral. En Medicina Familiar y en Medicina de Emer-
gencias, durante el aflo 2020, se dieron cambios en
las horas de trabajo de profesores y estudiantes y al-
teracion de las rotaciones hospitalarias; las précticas
de aprendizaje en los programas de Emergenciasy de
Pediatria tuvieron una prérroga de seis meses y tini-
camente recibieron médulos educativos a través de la
plataforma virtual. En Medicina Familiar; ademas, se
dieron cambios de ejecucién de los médulos educati-
vos presenciales al formato en linea, de cuatro horas
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de duracién, jdurante cuatro y cinco dias continuos!,
luego del trabajo practico-asistencial regular en
los centros de salud. Durante el primer semestre de
2021, los médicos postgradistas, junto con estudian-
tes de grado de la Facultad de Medicina, participaron
de jornadas de trabajo en los puestos de vacunacién
implementados por el Ministerio de Salud Pdblica en
areas estratégicas de la universidad.

Problemas similares han ocurrido en otros paises, lo
que ha provocado, incluso, dilemas y conflictos éti-
cos, como los sefialados en los EE.UU. (Menon et al.,
2020). En nuestro caso, para resolver estos conflictos
hemos tenido que exhortar a los estudiantes a la re-
flexién con base en los criterios de consentimiento
implicito como trabajdaores de la salud y futuros es-
pecialistas, la reciprocidad o visiéon de un “contra-
to social” y los juramentos y coédigos profesionales
(Malm et al., 2008).

5.
Conclusiones

Las actividades profesionales confiables son labores
regulares del médico en su préctica cotidiana; para
la docencia, son tareas y responsabilidades confia-
das progresivamente por el tutor al esudiante. Al ser
observables y potencialmente ejecutables de manera
independiente, son medibles en su proceso y resul-
tado, constituyéndose asi en el puente imprescindi-
ble entre la teoria de la educacién médica basada en
competencias y la practica profesional del estudiante
de postgrado, camino a la especialidad.

La delegacién de funciones y responsabilidades que
el tutor delega gradualmente al estudiante como una
encomienda de confianza, necesita de la supervi-
sién y apoyo, gradualmente decreciente, conforme
el estudiante progresa en sus competencias. Asi, las
APROC no son alternativas de la competencias, sino
medios para llegar a ellas; no son descriptores de los
médicos sino de su trabajo.

La evaluacion se basa en el rendimiento que de-
muestra el estudiante, con respecto a la delegacién
progresiva de funciones y la supervision decrecien-
te por parte del tutor, pasando de ser un estudiante
principiante, a un principiante avanzado, luego a un
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estudiante competente, y finalmente un profesional,
incluso un experto.

Fortalezas importantes de la presente revision son la
confirmacioén de las APROC como précticas observa-
bles y medibles que sirven de puente para la evalua-
cién de competencias profesionales en la educacion
médica de postgrado. Las actividades profesionales
confiables y la educaciéon médica en general, se han
visto afectadas durante la pandemia de COVID-19 a
lo largo de estos dos afios, con diversas repercusio-
nes a nivel de estudiantes, profesores, programas e
instituciones; sus consecuencias ain estan en desa-
rrollo, aunque es necesario continuar investigando
para conocer como la pandemia ha interferido en el
resultado esperado de los estudiantes y como ha de
superarse en el futuro.
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PERFIL NEUROPSICOLOGICO Y SOCIOEMOCIONAL
DE NINOS PREESCOLARES CON RIESGO DE
DIFICULTADES EN LA LECTOESCRITURA

Neuropsychological and socio-emotional profile of
preschool children at risk of literacy disabilities

Resumen

Este trabajo tiene como objetivos identificar las
caracteristicas neuropsicoldgicas y socioemocionales
de nifios preescolares, con riesgo de dificultades
de lectoescritura, y determinar los factores que
inciden en la probabilidad de que un nifio presente
este riesgo. Participaron 103 preescolares, M= 52.63
meses, quienes se clasificaron en grupo riesgo (21
nifios, M= 51.43 meses) y grupo control (82 nifios,
M= 52.89 meses). Los resultados muestran que los
nifios con riesgo presentan, de forma significativa,
mayores dificultades neuropsicolégicas, asi como un
menor bienestar socioemocional, en comparaciéon
con el grupo control. La regresién logistica
determina de forma significativa, que los factores
neuropsicolégicos que inciden en la probabilidad
de que un nifio presente riesgo de dificultades de
lectoescritura son: lenguaje comprensivo y ritmo,
siendo este ultimo el mas relevante; y a nivel
socioemocional la independencia personal. Con
una bondad de ajuste del modelo de AIC= 76.2, R2
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Nagelkerke= 0.53 y un 86.4% de porcentaje correcto
de prediccion. Se enfatiza en la importancia de una
evaluacion integral de los nifios preescolares con
riesgo de dificultades de aprendizaje, asi como en
la necesidad de realizar estudios longitudinales
que valoren la influencia de factores contextuales,
familiares, escolares y emocionales en la evolucién
de estas dificultades.

Abstract

This work aims to identify the neuropsychological
and socio-emotional characteristics of preschool
children at risk of reading and writing difficulties
and to determine the factors that influence the
probability of a child to present such risk. 103
preschool children participated, M=52.63 months,
who were classified into the risk group (21 children,
M = 51.43 months) and control group (82 children,
M = 52.89 months). The results show that children
at risk have significantly greater neuropsychological
difficulties, as well as lower socio-emotional well-
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being compared to the control group. The logistic
regression determined, in a significant, way that the
neuropsychological factors that affect the probability
of a child to present a risk to read and write are:
comprehensive language and rhythm which is the
most relevant factor. Similarly, at a socio-emotional
level, it was found that personal independence
showed, with a goodness- of the model, AIC = 76.2,
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percentage. The importance of a comprehensive
evaluation of preschool children at risk of learning
difficulties is emphasized, as well as the need to carry
out longitudinal studies that assess the influence of
contextual, family, school and emotional factors in
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1.

Introduccion

El neurodesarrollo humano se considera como un
proceso que se estructura en el cerebro y que, a su
vez, se encarga de modular la conducta (Gutiérrez
y Ruiz, 2018; Maggiolo et al., 2014), de acuerdo con
Coronel (2018), se encuentra influenciado por los
factores genéticos y ambientales, que permiten que
el nifio se adapte a su entorno a través del desarrollo
de las habilidades de personalidad, cognitivas, con-
ductuales y emocionales, cualquier interferencia en
este proceso se relaciona con alteraciones en el desa-
rrollo. En este estudio nos centramos en las dificul -
tades tempranas asociadas a la lectoescritura.

Sibien las dificultades especificas de aprendizaje son
diagnosticadas a partir del segundo o tercer grado, al
evidenciarse un deterioro clinicamente significativo

del rendimiento escolar especifico (APA, 2014), las
investigaciones demuestran que existen manifes-
taciones de ciertas dificultades en preescolares, que
posteriormente se asocian con problemas duraderos
de lecturay escritura; es decir, con un diagnéstico de
dislexia (Raschle et al., 2014).

La dislexia se describe como un trastorno especifi-
co del aprendizaje de la lectura y escritura, de origen
neurobiolégico que persiste a lo largo de la vida y se
caracteriza por una mala ortografia y pobre deco-
dificacién (Hettiarachchi, 2021; Morken y Helland,
2013; Snowling et al., 2019a). Ademas, es resistente
a la educacién regular y no estd relacionada con la
capacidad intelectual. Los déficit fonoldgicos como
conciencia fonolégica, memoria verbal y veloci-
dad de procesamiento verbal son subyacentes a los
defectos de lectura en pacientes con dislexia (Gar-
cia-Mateos et al., 2014; Hulme et al., 2015; Lyon et
al., 2003; Mederos et al., 2021).

Evidencia reciente indica que la deficiencia fonolégi-
ca temprana es el principal predictor de dificultades
posteriores en la lectura (Balikci & Melekoglu, 2020;
Hindson et al., 2005; Hulme et al., 2015; Snowling et
al., 2019a). Dicho déficit interfiere con la capacidad
de los nifios para aprender el principio alfabético
y, por tanto, decodificar. Amplia investigacién de-
muestra que la conciencia fonémica deficiente se co-
rrelaciona con las dificultades de lectura en los idio-
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mas alfabéticos (De la Calle et al., 2021; Louleli et al.,
2021; Lyon et al., 2003; Maggiolo et al., 2014). Ade-
mas, se han encontrado como predictores del apren-
dizaje de lalectura, a la velocidad de denominacién y
al conocimiento de las letras (Garcia-Mateos et al.,
2014; Tiron y Ghergut, 2019).

Los resultados de estudios longitudinales de fami-
lias con riesgo de dislexia (FRD), muestran que los
nifios presentan un mayor deterioro en los procesos
del lenguaje, que los nifios sin riesgo desde edades
tempranas (Caglar-Ryeng et al., 2019; Moll et al.,
2015; Unhjem et al., 2014). Asi, el trabajo realizado
por Dandache et al. (2014), en cuatro niveles dife-
rentes: jardin de infantes, primero, tercero y sexto
grado, y luego comparados en tres grupos diferen-
tes: lectores disléxicos, lectores normales con alto
riesgo de dislexia y lectores normales, observa que
los nifios diagnosticados con dislexia fueron quienes
tuvieron el menor puntaje en conciencia fonolégica,
denominaciéon rapida automatizada, memoria verbal
a corto plazo y habilidades de alfabetizacién en las
diferentes etapas. También, el estudio de Pennin-
gton y Lefly (2001), en nifios preescolares, de clase
media a media alta con alto y bajo riesgo familiar de
dislexia, muestra que el 34% de nifios provenientes
de FRD alta presentan riesgo de dificultades de lec-
tura, y muestran deficiencias en las habilidades de
procesamiento fonoldgico.

Estas dificultades se han encontrado también en
edades mas tempranas. En este sentido, Helland et
al. (2017) encontraron que, a los 30 meses de edad,
los nifios de familias de habla inglesa con riesgo de
dificultades (RDLE) eran menos precisos que el gru-
po control en su pronunciaciéon de consonantes, y las
habilidades de produccién fonoldgica eran fuerte-
mente predictivas del estado de lectura posterior. In-
cluso los estudios de Unhjem et al. (2014); Snowling
et al. (2019a) refieren que los nifios con RF de dislexia
no se desempefian adecuadamente en la percepcion
del habla a los 6 meses.

Ademas, el lenguaje involucra varias habilidades,

que se encuentran estrechamente relacionadas con
el desarrollo psicomotor, las funciones psicolégicas
y sociales (Chaves, 2002; Riffo, et al., 2015; Zam-
brano-Sanchez, et al., 2010). El estudio realiza-
do por Trevifio et al. (2021), en donde se explora el
perfil neuropsicoldgico de los preescolares, revela
que existe una correlacién entre las funciones neu-
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ropsicolégicas y el lenguaje, y que dichas correlacio-
nes aumentan drasticamente con la edad. Entre las
funciones neuropsicoldgicas que se han encontrado
con déficit en nifios preescolares con RDLE estan,
la atencién visual-espacial (Facoetti et al., 2010),
busqueda visual (Franceschini et al., 2012), capaci-
dad para extraer y organizar informacion visual del
entorno (Vinuela-Navarro et al., 2017; Wood et al.,
2018), déficit de atencién (Ammawat, 2019; Mar-
zocchi et al., 2009), procesamiento auditivo (Ortiz et
al., 2014), ritmo (Kalashnikova et al., 2021; Ladanyi
et al., 2020) y psicomotricidad (Klim-Klimaszewska
y Nazaruk,, 2018; Lyytinen et al., 2001; Snowling et
al., 2019b). De ahi, que las pruebas neuropsicolédgicas
que miden habilidades cognitivas, lingiiisticas, mo-
toras y ejecutivas, deben formar parte de la evalua-
cién del desarrollo en los nifios pequetios (Rosselli et
al., 2010), como medio preventivo.

Hallazgos desde la neurobiologia muestran que la
corteza occipitotemporal ventral (OTv) sirve como
una region central para el procesamiento visual, y
algunas areas especificas de esta region tienen una
activacion preferencial para varias categorias visua-
les como rostros e impresiones; estudios de neu-
roimagen demuestran que la corteza OTv, forma
parte fundamental para la lectura fluida (Pleisch et
al,, 2019), de igual manera la activacién del OTv iz-
quierdo se encuentra modulado por las habilidades
de lectura de palabras en nifios (Ben-Shachar et al.,
2011; Van der Mark et al., 2009), nuevos estudios en
preescolares indican que la conectividad estructural
temprana precede y determina la ubicacién de la es-
pecializacién funcional posterior en la corteza OTv
izquierda (Saygin et al., 2016).

A mas de los procesos neuropsicoldgicos se esta es-
tudiando en nifios preescolares, aunque en menor
medida la relacién entre el riesgo de dificultades en
la lectoescritura (RDLE) y su influencia en la esfera
socioemocional. Los resultados informan de déficit
emocionales generalizados asociados con nifios con
RDLE (Morgan et al., 2012; Snowling et al., 2007),
pues, en concordancia con Gutiérrez y Ruiz (2019),
en los primeros afios de vida se estructura el funda-
mento basico que determina las propiedades neuro-
fisiolégicas de los procesos mentales, ademas que
la calidad de los programas educativos y las condi-
ciones de vida son cruciales, ya que se reconoce que
esta es la etapa de la formacién de la funcién cerebral
relacionada con el desarrollo sensorial y del lenguaje.
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De forma mas especifica, el estudio realizado por
Margalit (1998), acerca de la soledad y coherencia
en nifios preescolares con dificultades de aprendi-
zaje, demostrd que los grupos con alto riesgo de de-
sarrollar trastornos del aprendizaje experimentaron
niveles altos de soledad y bajos niveles de coheren-
cia, ademas que eran menos aceptados por sus com-
pafieros y sus profesores, quienes los consideraban
desadaptados; de la misma manera, los nifios peque-
fios suelen tener mas de un apego selectivo, y todas
estas relaciones de apego, tienen efectos importan-
tes en el desarrollo cognitivo y social, es asi que el
apego seguro a un maestro de preescolar puede ayu-
dar alos nifios a mejorar su experiencia (Commodari,
2013). También, el estudio de Zambrano-Sanchez et
al. (2010) acerca de los factores de riesgo para pro-
blemas de aprendizaje en nifios preescolares de bajo
nivel socioeconémico, mostrd que estan expuestos a
presentar dificultades como timidez, control interno
deficiente y autoaislamiento.

En conclusién, los nifios preescolares con riesgo de
dificultades en la lectoescritura, pueden también
evidenciar una serie de dificultades neuropsicol6-
gicas y socioemocionales que deterioran ain mas el
desarrollo arménico, por lo que este trabajo, utili-
zando una muestra de nifios ecuatorianos con RDLE,
en comparacién con nifios con desarrollo tipico, pre-
tende:

1. Identificar las caracteristicas neuropsicolégicas y
socioemocionales en nifios preescolares, con riesgo
de dificultades en la lectoescritura.

2. Determinar los factores de mayor incidencia en la
disminucién del riesgo en los nifios detectados  con
dificultades iniciales de lectoescritura, que partici-
pan en esta investigacién

Perfil neuropsicoldgico y socioemocional de nifios preescolares

2.

Método

Enfoque y disefio de investigacion

La investigacion fue de tipo cuantitativo (Hernandez
et al., 2014), el disefio de la investigacion fue no ex-
perimental de tipo transversal, descriptivo, compa-
rativo y correlacional.

Participantes

En este estudio participaron 103 nifios, M= 52.63
meses, DE 3.31, 56 nifias y 47 varones. De los cuales
82 no poseen riesgo, M= 52,89 meses, DE=3.39 y 21
presentan riesgo, M= 51,43 meses, DE= 2.83. Los ni-
flos pertenecen a siete instituciones educativas pi-
blicas y privadas de la ciudad de Cuenca-Ecuador.

Para la definicién de la muestra se sigui el siguiente
proceso:

1. Se selecciond a los nifios sin discapacidad.

2. Se solicito el consentimiento informado a los pa-
dres de familia.

3. Se aplicé el test de deteccién temprana de dificul-
tades en el aprendizaje de la lectura y escritura (Cue-
tos et al., 2015).

4. Se seleccionaron a los grupos, considerando a los
nifios con puntajes de 18 o menos dentro del grupo
de riesgo.

Instrumentos

Deteccion de riesgo

Para la seleccién de los grupos con y sin riesgo de
dificultades de lectoescritura se utilizé el test para
la deteccién temprana de las dificultades en el
aprendizaje de la lectura y escritura (Cuetos et al.,
2015). Esta prueba, aplicable a nifios de cuatro afos,
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permite evaluar los déficit de procesamiento fono-
l6gico asociados a dificultades de aprendizaje pos-
teriores. La aplicacién es de tipo individual y dura
aproximadamente entre seis y 10 minutos. La prue-
ba valora 6 subdreas y asigna puntajes de 0 a 5 en
cada una, y un puntaje total sobre 30 en base al si-
guiente criterio: 27 y 30 puntos: buen rendimiento;
entre 18 y 27 puntos: normal; entre 16 y 18 puntos:
dificultades leves; menos de 16 puntos: dificultades
severas.

Las seis subareas evaltian los siguientes componen-
tes del procesamiento fonolégico, discriminacién de
fonemas, el nifio debe diferenciar entre dos pala-
bras, si suenan igual o no, se asigna un punto por
respuesta correcta; segmentacién de silabas, se pide
separar palabras utilizando palmadas para cada si-
laba, siacierta, se asigna un punto por palabra bien
dividida; identificacién de fonemas, se valora la ca-
pacidad de reconocer el fonema dentro de una pala-
bra, por ejemplo, se pregunta: jel sonido /rr/ esta en
la palabra carro?, si acierta recibe puntuacién de 1;
repeticion de pseudopalabras, cada acierto se puntia
con 1; memoria verbal a corto plazo, se valora a tra-
vés de larepeticion de series que inicia con un digito
hasta 5 digitos, silarepite en forma acertada recibe
la puntuacién de 1; y fluidez verbal, en un minuto el
nifio nombrara todos los animales que conozca. En
todos los casos el error se califica con 0 puntos, a
excepcion de fluidez verbal, donde, dependiendo del
numero de animales mencionados, se asignara la
puntuacion.

El test posee propiedades psicométricas adecuadas,
con una fiabilidad alta en todas las pruebas, alfa de
Cronbach .73.

Madurez neuropsicolégica: Se aplicé el CUMA-
NIN (Portellano et al., 2009), que es una prueba
que mide madurez neuropsicolégica y signos de
disfuncioén cerebral en nifios de entre 3 y 6 afios.
Se utilizan 83 pruebas integradas en 13 escalas,
8 escalas principales: Psicomotricidad, lenguaje
articulatorio, lenguaje expresivo, lenguaje com-
prensivo, estructuracion espacial, visopercepcion,
memoria iconica, ritmo y 5 adicionales: Fluidez
verbal, atencién, lectura, escritura y lateralidad.
El instrumento permite obtener una puntuacion
compuesta con media 100 para Cociente de desa-
rrollo, y puntuaciones centiles con media 50 para
cada una de las escalas y para Desarrollo no verbal

K

(Estructuraciéon espacial, visopercepcién, memo-
ria icénica, ritmo) y desarrollo verbal (lenguaje
articulatorio,lenguaje expresivo, lenguaje com-
prensivo).

La aplicacién de la prueba es individual y tiene una
duracién de entre 30 y 50 minutos. El cuestionario ha
evidenciado aceptable fiabilidad, con valores del co-
eficiente alfa de Cronbach por grupos de edad de en-
tre .83y.98 y por subescalas de entre .57 en memoria
iconica y .92 en lenguaje articulatorio.

Bienestar socioemocional: Se utiliz6 el autorreporte
de bienestar emocional (Lira et al., 2005), para nifios
preescolares. Este cuestionario es de tipo tamizaje,
y permite conocer como esta enfrentando el nifio su
proceso educativo. La prueba consta de un cuader-
nillo con gréficos alternativos por sexo, que expo-
nen 22 situaciones escolares, con dos opciones, de
las cuales el nifio/a debe seleccionar cudl se parece
mas a suvivencia. La prueba considera los siguientes
aspectos: Asertividad (p. ej. Logra expresar sus ideas
y necesidades), adaptacion al trabajo escolar (p. €j.
Presta atencion en clases), adaptacién social (p. ej.
Tiene amigos con quien jugar), respuesta emocional
(p. €j. Tolera frustraciones), independencia personal
(p. €j. Elige y toma decisiones), autoestima (p. ej. Re-
conoce sus cualidades), optimismo (p. ej. Tiene sen-
tido del humor). El puntaje total sobre 22, se convier-
te, mediante una tabla, en percentiles. En nifios de 4
afos, puntajes, menores a 17 son indicativos de que
el nifio no esta pasando bien la situacion escolar. La
duracién de la prueba es de alrededor de 15 minutos
y es de aplicacion individual. Para la asignaciéon de
puntuacion, las respuestas que revelen mayor grado
de bienestar se calificaran con un “S” de suficiente
y con una “I” de insuficiente las de menor grado. A
las “S” se les asignara 1 punto y a las “I”, 0 puntos.
La prueba total muestra un coeficiente de Cronbach
de .78, la estabilidad de la prueba test-retest fluctia
entre r = .76 (tiene amigos con quien jugar) y r =.94
(se muestra contento de su trabajo escolar).

Andlisis de datos

Para determinar el perfil neuropsicolégico y socioe-
mocional de los nifios con riesgo de dificultades en
la lectoescritura se realizaron anélisis descriptivos
(medias y desviaciones estandar) y pruebas de hip6-
tesis (U de Mann -Whitney) para comprobar si exis-
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ten diferencias estadisticamente significativas entre
el grupo con riesgo y el grupo sin riesgo. Posterior-
mente, se utilizo una de las técnicas de analisis mul-
tivariante, la regresién logistica, es decir, un modelo
de respuesta binaria, en donde el interés principal
yace en la probabilidad de respuesta (Wooldridge,
Jeffrey., 2015). Para el andlisis de datos se utilizo el
paquete estadistico IBM SPSS v.22.

3.

Resultados

Desarrollo neuropsicoldgico. Perfil de nifios con y
sin riesgo de dificultades en la lectoescritura

Los resultados de la comparacién entre grupos in-
dican que, a nivel general, los nifios con riesgo de
dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura en
madurez neuropsicolégica punttan, de forma signi-
ficativa, por debajo de los nifios sin RDEL; de igual
manera, los nifios con RDLE, presentan mayores
dificultades en el desarrollo verbal y en el desarro-
llo no verbal. En relacién con las subescalas princi-
pales, las puntuaciones también son inferiores y con
diferencias significativa en: Lenguaje articulatorio,
lenguaje expresivo, lenguaje comprensivo, psico-
motricidad, estructuracién espacial, visopercepcion
y ritmo. Se exceptiia memoria iconica. En las escalas
adicionales de fluidez verbal y atencién, aunque los
resultados son inferiores en los nifios con RDLE, no
se encontraron diferencias. Estos datos se detallan
enlatabla1.



Tabla 1.

Comparacién entre grupos en desarrollo neuropsicolégico (CUMANIN)
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Escalas

Psicomotricidad
Lenguaje articulatorio
Lenguaje expresivo
Lenguaje comprensivo
Estructuracion espacial
Visopercepcion
Memoria icénica
Ritmo

Fluidez verbal
Atencién

Desarrollo verbal
Desarrollo no verbal
Desarrollo total

Cociente de desarrollo

Grupo sin riesgo

n=82

Media
PD
8.02
11.94
3.05
£4.95
9.87
3.38
6.88
2.80
36.83
7.72
20.01
31.10
50.99
106.16

1.64
3.47
.98
2.43
2.75
1.76
1.40
143
14.19
4.36
5.39
5.58
913
12.07

Media
PD

6.90
8.19
2.10
3.05
8.38
2.48
6.33
1.52
31.52
6.19
13.33
25.57
38.90
95

Grupo con riesgo

n=21
Ude

Mann-Whitney
1.84 550.5
3.98 395.5
1.09 457.5
1.83 461.0
2.63 594.5
1.40 581.5
1.52 637.5
1.20 404.5
10.15 739.0
3.25 686.5
5.37 328.0
5.91 401.0
9.54 284.0
11.84 398.0

P

.010

.000

.001

.001

.028
.020
.061
.000

318

151

.000
.000
.000

.000

S

Por otro lado, se determiné el porcentaje de nifios con RDLE, que presentan dificultades neuropsicolégicas,
cuyos puntajes se ubican en el percentil 30 o menos. Como se observa en la figura 1, existe variabilidad de por-
centajes de nifios con dificultades en las diferentes escalas entre el 5% y 71%. Se resalta, ademas, que, tanto
en las escalas verbal como no verbal, que corresponden a los indices principales, las dificultades se presentan
en mas del 50% de los casos. En la figura 1 se visualizan estos datos.
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Figura 1.

Porcentaje de dificultades neuropsicoldgicas en nifios con riesgo de dificultades en la lectoescritura
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Desarrollo socioemocional. Perfil de nifios con y sin riesgo de dificultades en la lectoescritura

El desarrollo socioemocional, como se observa en la tabla 2, es otro aspecto en el cual los nifios con riesgo de
dificultades en la lectoescritura punttan por debajo de los nifios sin riesgo y de forma significativa en el pun-
taje bruto general y en las subescalas: Adaptacién a las tareas, adaptacion social, autoestima e independencia
personal.
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Tabla 2.

Comparacién entre grupos en bienestar socioemocional

Grupo sinriesgo  Grupo riesgo

Escalas
n=94 n=21 Ude
Media  DE Media DE Mann-Whimey P

PD PD
Adaptacién a las tareas 2.70 56 2.38 A 660.0 .041
Adaptacién social 3.28 .87 2.90 .70 610.0 .027
Autoestima 2.89 35 2.57 .81 639.5 .021
Asertividad 2.62 .60 2.33 .01 733.0 .209
Independencia personal 2.40 .75 2.00 71 597.0 .018
Optimismo 3.67 .68 333 .96 7110 a1
Respuesta emocional 1.80 39 1.57 .59 693.0 .061
Puntaje bruto 19.43 2.85 17.19 3.0 442.5 .000

También, este estudio ha encontrado que mas del 40% de nifios con RDLE, a los cuatro afios, tienen serias
dificultades socioemocionales para sobrellevar el proceso educativo, en comparacion con el 11% de los nifios
sin riesgo. De forma gréfica se pueden visualizar estos resultados en la figura 2.

Figura 2.

Porcentaje de dificultades en bienestar socioemocional en nifios con y sin riesgo de dificultades en la lectoescritura
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Variables de mayor incidencia en el riesgo de dificultades en la lectoescritura

Para conocer cuales son las variables que inciden en la probabilidad de que los nifios presenten menor RDLE,
se utilizé una de las técnicas de analisis multivariante, la regresion logistica. En donde la variable dependiente
(Y) es la variable Riesgo que presenta dos categorias codificadas como 1. Presenta riesgo, 0 No presenta riesgo
y todas las variables independientes correspondientes a las escalas del Cumanin y Bienestar emocional.
Luego del analisis de datos las variables que resultaron significativas para el modelo fueron:

Y = a + g1 CumLcPD + g2 CumRiPD + 83 BEindPD + 4 CumLaPD + g5 CUumESEPD + ¢

En donde las variables independientes son variables cuantitativas:

CumLcPD: Lenguaje comprensivo (Cumanin)

CumRiPD: Ritmo (Cumanin)

BEindPD: Independencia personal (Bienestar emocional)

CumLaPD: Lenguaje articulatorio (Cumanin)

CumESsEPD: Estructuracion espacial (Cumanin)

Obtencién del modelo

En latabla 3 se presentan los coeficientes de cada una de las variables y los datos estadisticos asociados a cada
uno de ellos. En este modelo resultan, a un nivel de significancia del 0.05, estadisticamente significativas tres
variables: Lenguaje comprensivo, ritmo e independencia personal; mientras que a un nivel de significancia
del 0.10, lenguaje articulatorio y estructuracién espacial.

Tabla 3.

Modelo de regresion logistica

. Variab.les Coeficiente DE Estadistico p Exp (B).

independientes B de Wald Odds ratio
Intercept 10.335 28.651 3.61 <.001 30.806,9
CumLcPD -0.346 01562 -2.21 0.027 0.708
CumRiPD -0.853 0.2833 -3.01 0.003  0.426
BEindPD -1.361 0.5007 -2.72 0.007 0.256
BEadsPD -0.573 03968 -1.44 0149 0.564
CumLaPD -0.154 0.0886 -1.74 0.081 0.857

CumEsEPD -0.250 01464 -1.71 0.088 0.779
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La probabilidad de que un nifio presente riesgo de dificultades de la lectoescritura disminuye cuando se in-
crementa el puntaje directo de la variable Lenguaje comprensivo, Ritmo, Independencia personal, Lenguaje arti-
culatorio y Estructuracion espacial.

En general los Odds ratio son menores que < 1, lo que indica que, manteniendo constante todas las demas
variables a cualquier incremento de la variable de estudio, la probabilidad de que un nifio presente RDLE,
disminuye.

Cuando se incrementa, en promedio, un punto la puntuaciéon directa de Lenguaje comprensivo, los nifios tienen
1.41 veces mas probabilidad de disminuir el RDLE.

Cuando la variable Ritmo, incrementa la puntuacién directa, en promedio, en un punto la probabilidad de que
los nifios presenten RDLE disminuye en 2.35 veces.

Cuando la variable Independencia personal, incrementa la puntuacion directa, en promedio, en un punto, la
probabilidad de que los nifios presenten RDLE disminuye en 3.9 veces.

Cuando las variables Lenguaje articulatorio y Estructuracion espacial incrementan la puntuacién directa, en
promedio, en un punto, la probabilidad de que los nifios presenten riesgo de riesgo de DLE disminuye 1.16 y
1.28 veces, respectivamente.

Tabla 4.

Bondad de ajuste e indicadores de clasificacién

Overall Model Test
Deviance AIC  R2McF R2N
x> p
62.2 76.2 0.403 0.527 42.0 <.001
Accuracy Specificity Sensitivity ~ AUC
0.864, 0.866 0.857 0.896

Los indicadores presentados en la tabla 4 muestran que las variables incluidas en el modelo contribuyen sig-
nificativamente a explicar la probabilidad de reducir el riesgo de dificultades de aprendizaje de los nifios p <
0.05.

Las medidas de clasificacién o discriminacién se encuentran sobre 0.80, con lo que se concluye que el modelo
proporciona una excelente discriminacién, AUC=0.896.
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4.

Discusion y conclusiones

Este estudio tuvo como objetivo identificar las ca-
racteristicas neuropsicoldgicas y socioemocionales
en nifios preescolares, con riesgo de dificultades en
la lectoescritura. D entro de los procesos superiores
estudiados, se analizaron psicomotricidad, lenguaje,
visopercepcion, memoria visual, ritmo, atencién y
fluidez verbal. También, se estudio el desempefio so-
cioemocional dentro del contexto escolar. Ademas,
se busco determinar los factores de mayor incidencia
en la disminucién del riesgo, en nifios con dificulta-
des iniciales de lectoescritura.

A partir de este estudio, mostramos que desde la
etapa preescolar las dificultades fonoldgicas estan
fuertemente asociadas a déficit neuropsicoldgicos
y socioemocionales, por lo que, la comprensién del
riesgo de dificultades debe darse desde una interac-
cién entre estos procesos (Catts y Petscher, 2021;
Tomas y Vissers, 2019).

Los nifios con riesgo de dificultades de aprendizaje
evidencian, en pruebas de ejecucion de tareas neu-
ropsicolégicas, mayores problemas comparados con
sus pares sin riesgo en psicomotricidad, lenguaje:
articulatorio, expresivo y comprensivo, estructuracion
espacial, visopercepcién y ritmo. Esto pone de ma-
nifiesto déficit generalizados en la realizacién de
actividades relacionadas con los procesos de apren-
dizaje.

Los resultados muestran que mas del 50% de los
nifos con riesgo en DLE, presentan serias dificulta-
des neuropsicolégicas, tanto en las pruebas verba-
les como no verbales, mostrandose la visopercep-
cién (71%), atencién (67%), lenguaje articulatorio
(58%), memoria (50%), lenguaje expresivo (48%)
como las de mayor debilidad en los preescolares con
riesgo. Estas evidencias coinciden con estudios que
encuentran interconexiones profundas y sistemati-
cas entre el habla y otras funciones cognitivas como
son la visopercepcion (Lai y Carson, 2019; Vernet et
al., 2021), psicomotricidad, estructuracion espacial,
atencién (Klim-Klimaszewska y Nazaruk, (2018) y
observan a los problemas del lenguaje como una ha-
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bilidad neuropsicoldgica cuyo retraso se explica por
otros déficit neuropsicolégicos (Tomas y Vissers,
2019).

De forma similar, el bienestar socioemocional es otra
area en la que los nifios con riesgo de dificultades
presentan, de forma significativa, mayores dificul-
tades, especificamente en adaptacién a las tareas,
adaptacién social, autoestima e independencia per-
sonal, con relacién al grupo sin RDLE; lo que indi-
ca que, desde los niveles educativos iniciales, ya se
pueden evidenciar dificultades emocionales y per-
cepcién mas baja de competencia escolar (Snowling
et al., 2007). Estos resultados muestran que los as-
pectos socioemocionales son también otro compo-
nente basico para la adquisicién del funcionamiento
normal de la lectura y escritura, pues como indica
Morgan et al. (2012), las dificultades lectoras contri-
buyen a una inadaptacién socioemocional generali-
zada en nifos pequetios.

El modelo de andlisis de regresion logistica mostro
que el proceso neuropsicolégico mas influyente en
apoyo al riesgo lectoescritor es el ritmo, lo que su-
giere que la educacién ritmica preescolar tendria un
impacto positivo en la prevencién del RDLE, dado
que, como explica Tierney et al. (2021), la capaci-
dad de lectura y la memoria ritmica dependen tanto
de los procesos cognitivos generales de modalidad
compartida como de la capacidad de percibir la es-
tructura temporal del sonido. En menor medida,
pero con alta influencia también se encontraron el
lenguaje comprensivo, el lenguaje articulatorio y la
estructuracion espacial, lo que pone en evidencia
variables neuropsicoldgicas mas influyentes en el
abordaje de las dificultades asociadas con el riesgo
lector y con lanecesidad de trabajarlas en la practica
docente y clinica, pues diversos estudios muestran
la eficacia de la intervencion en edades tempranas
(Hodgins y Harrison, 2021; Kelly et al., 2019; Majo-
rano et al., 2021).

Uno de los aspectos mas interesantes que mostré
el modelo, es que la independencia personal, es la
dimensién socioemocional que se evidencié con la
mayor capacidad de influencia sobre el RDLE, lo que
coincide con el trabajo de Yazdi-Ugav et al. (2020)
que muestra que las dificultades en el comporta-
miento explican el éxito o fracaso académico. Por lo
tanto, las acciones del contexto familiar y educati-
vo en este sentido pueden ser determinantes en la
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evolucion de las dificultades de los nifios con RDLE,
como se evidencia en el estudio de Tarabia y Alhaija
(2021).

La identificacion de las caracteristicas neuropsico-
légicas y socioemocionales de los nifios con RDLE,
ya sea por causas neurobioldgicas o ambientales, asi
como los procesos de mayor influencia en su aborda-
je, representan hallazgos que aportan luces sobre los
aspectos mas prioritarios que se deben considerar en
una intervencién temprana.

Si bien la poblacién de estudio es pequefia, esta in-
vestigacion es particularmente importante porque
aporta a la literatura con datos sobre la preexisten-
cia de déficit neuropsicolégicos y socioemocionales
asociados con las dificultades de aprendizaje, en
edades tempranas y observa la necesidad de estudiar
estos problemas desde una perspectiva integral.

Investigaciones futuras deberian enfocarse en la
construccion, aplicacién y seguimiento de progra-
mas integrales de apoyo a esta poblacién, que per-
mitan paliar las consecuencias sociales y econdémi-
cas negativas a largo plazo (Maiuri, 2020; Sim, et al,,
2015; Yeo y Fern-Ng, 2019). Otro aspecto que se debe
considerar seria la ejecucién de estudios longitudi-
nales, que permitan conocer la influencia de factores
contextuales, familiares y escolares en la evolucion
de las dificultades de lectoescritura y sus déficit neu-
ropsicolégicos y emocionales iniciales.
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LA EDUCACION MEDIADA POR LAS
TECNOLOGIAS DURANTE LA PANDEMIA

POR COVID-19, DESDE LA MIRADA DE LOS
ESTUDIANTES: APRENDIZAJES Y EXPERIENCIAS

Technology-mediated education during the COVID-19 pandemic,
from the students’ point of view: Learnings and experiences

Resumen

El presente trabajo da cuenta de cémo se ha vivido el
proceso de pandemia de COVID-19, por estudiantes
de licenciatura de cuatro contextos educativos dis-
tintos, en donde se invita a participar a estudiantes
de educacion, psicologia educativa y de la carrera de
Biologia. Se analiza el proceso de aprendizaje en el
contexto de la pandemia por COVID-19 y cuales son
las experiencias que rescatan los estudiantes me-
diante el proceso de aprender en la virtualidad usan-
do como medio las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (TIC). El método de investigacion es
de tipo mixto, se hace un analisis de los datos de tipo
cuantitativo y cualitativo. Los resultados dan cuenta
de cémo se vivio la educacion en época de pandemia
desde el confinamiento en México.
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Abstract

This paper narrates how the pandemic process of
COVID-19 has been experienced by undergraduate
students from four different educational contexts,
where students of education, educational psychology
and biology were invited to participate. The study
analyzed the learning process in the context of the
pandemic caused by COVID-19 and the experiences
that students rescued through the process of
learning in virtuality by using Information and
Communication Technologies (ICT). The research
method is of a mixed type, an analysis of quantitative
and qualitative data was carried out. The results show
how education was lived in times of pandemic during
the confinement in Mexico.
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1.

Introduccion y estado de la cuestion

El confinamiento por la pandemia causado por la
COVID-19, ha trastocado varios sectores como el
econémico, cultural, social y ambiental. Estos lti-
mos han sido de mayor relevancia, debido a los cam-
bios abruptos que genera el distanciamiento y el alto
consumismo, asimismo, las nuevas adaptaciones
(nueva normalidad) que surge ante el encierro y la
incertidumbre causada por una enfermedad que ha
paralizado a la sociedad y a las instituciones educa-
tivas en distintos momentos.

Lo educativo no es ajeno a estos problemas que se
han hecho presentes con la pandemia por COVID-19,
pues se han tenido que cerrar las escuelas; en el caso
de México, desde marzo del afo 2020 se tuvo con-
finamiento en casa hasta inicios del afio 2022 (esto
en la gran mayoria de las universidades publicas,
algunas comenzaron a regresar en un esquema hi-
brido a partir de enero o febrero de 2022 y solo pocas
instituciones particulares regresaron a clases pre-
senciales), durante este tiempo, se han enfrentado
cuatro olas epidémicas en México; en donde a diario
escuchabamos en las noticias el nimero de infecta-
dos, los datos de los hospitalizados, las defunciones,
informacion de las nuevas variantes del virus, de la
vacunacién y de los avances que se tienen al corte del
dia o semana. En la actualidad, estamos ain con la

La educacion mediada por las tecnologias durante la pandemia por COVID-19,
desde la mirada de los estudiantes: aprendizajes y experiencias

incertidumbre de la llegada de una quinta ola de con-
tagios de COVID-19 en México.

En este trabajo se presentan las experiencias que
tuvieron los estudiantes universitarios de diversas
areas de estudio (Educacién, Psicologia Educativa y
Biologia) durante el confinamiento y distanciamien-
to social, situacién que nos hace reflexionar sobre
el sentir que causé la llegada de una pandemia y el
cémo se adaptaron los estudiantes a una educacién
mediada por la tecnologia, esto en contextos de las
universidades publicas.

La eleccién de estas disciplinas de estudio, remite a
las areas profesionales, en donde se ubican las au-
toras de este texto como docentes-investigadoras y
donde tienen su desempefio laboral, asi como al he-
cho de que se identificé que en dichos contextos uni-
versitarios habia practicas educativas que eran simi-
lares en cuanto a formas de trabajo, y aspectos con
los que diferiamos, como en el caso de la Licenciatu-
ra en Biologia, que remitia a un contexto disciplinar
que requeria practicas de laboratorio de forma esen-
cial, como parte del proceso ensefianza-aprendizaje.

La situacién que se ha vivido durante la pandemia,
motivo a que se siguiera con el trabajo en linea, tal
como se trabajo desde marzo de 2020; sin embargo,
se han visto estragos en la educaciéon a causa de la
pandemia, porque los estudiantes han manifestado
problemas de adaptacién en el trabajo por la ma-
nera cémo se ha venido haciendo con el uso de las
TIC, y de plataformas de aprendizaje, problemas que
han derivado en desmotivacién, desercién, asi como
fatiga en los estudiantes, y que justo en este texto
queremos dejar de manifiesto, qué es lo que los es-
tudiantes opinan de la educacion mediada por las
tecnologias durante la pandemia por COVID-19.

De acuerdo con Gisbert y Esteve (2011), en la actua-
lidad ya no sélo se habla de competencias digitales
docentes, sino también de competencias digitales de
los estudiantes universitarios. Aunque parezca has-
ta cierto punto légico pensar que los jévenes tienen
un uso adecuado de la tecnologia, no siempre es asi,
porque esta demostrado que usan la tecnologia para
actividades de ocio y recreacién, no asi para activi-
dades educativas. Por lo cual es adecuado hacer diag-
nésticos del nivel de competencia digital que tienen
los jévenes universitarios.
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Los paises desarrollados van de la mano con el uso
de las tecnologias digitales de la informacién y las
comunicaciones (TIC), mientras que los subdesarro-
llados llevan un atraso en este aspecto, por lo que se
requiere de su alfabetizacién en el uso del lenguaje
digital (Diaz y Loyola, 2021). Ello se vio evidenciado
en el &mbito educativo durante la pandemia de CO-
VID-19.

La UNESCO plantea que en América Latina hay una
brecha digital de estudiantes y docentes, (CEPAL y
UNESCO, 2020), por lo que la adquisicion de com-
petencias digitales en ambos es prioritaria, convir-
tiéndose en uno de los retos mas importantes para
los sistemas educativos, debido a las implicaciones
econémicas y de formacién para ambos, y con ello su
contribucién a mejorar la calidad educativa como al
desarrollo de una sociedad del conocimiento.

Generalmente se alude a los jévenes como nativos
digitales (Prensky, 2001, en Jara y Prieto, 2018), por-
que nacieron en la época de la tecnologia, y de acuer-
do con este autor, quien introduce los conceptos de
nativos e inmigrantes digitales, haciendo la dife-
rencia, entre los que han crecido con la tecnologia,
frente, a los inmigrantes digitales, quienes han teni-
do que aprender a transitar en el mundo digital y se
han adaptado ya en su edad adulta. Otra clasificacién
es la de White y Le Cornu (2017, en Cabero, Barroso
y Martinez, 2020), que los refiere como visitantes y
residentes, en funcién del uso que hacen de la tecno-
logia, si es ocasional el uso tecnolégico o es perma-
nente su uso en la red.

Alos docentes se les ha llamado Coronateaching, de-
bido a los esfuerzos que han hecho por usar los re-
cursos tecnologicos en sus clases, aunque con las
limitaciones de que no hubo cambios en el curricu-
lum ni en la metodologia (Pedrd, 2021). A lo cual se
suma, la frustracién que origina la falta o las fallas en
la conectividad, asi como el no saber operar las pla-
taformas digitales y los recursos para la educacién en
linea. Otros impactos son los emocionales, financie-
ros, laborales (despidos en tiempos de pandemia),
de movilidad académica, de demanda y oferta, entre
otros.

Aspecto clave durante la pandemia que vivimos por
la COVID-19, fue formar a los profesores para el de-
sarrollo de sus competencias digitales docentes:

La correcta incorporaciéon de herramientas tec-
noldgicas en la practica docente debe estar con-
siderada como apoyo directo al enfoque, modelo,
metodologia y dindamicas usadas para desarrollar
el proceso de enseflanza-aprendizaje, por ello los
procesos formativos del profesor como profesional
deben estar ligados a la integracién de TIC. (Pérez
y Andrade, 2020, p. 5)

Sin embargo, tal parece que a los profesores les
hace falta mayor capacitacion en el tema de com-
petencias digitales docentes, porque se limitan, en
sumayoria, al uso de presentaciones, videos y pla-
taformas de aprendizaje como Moodle, Blackboard
u otras de tipo institucional; pero sin lograr una
mediacién entre lo tecnoldgico, lo disciplinar y lo
pedagdgico; dado que se ven ausencias en lo tec-
noldgico y en lo pedagdgico, hacen falta elemen-
tos de seguridad informatica y habilidades para
la produccién de materiales digitales o equipos de
disefio que apoyen dicha labor (Pérez y Andrade,
2020).

Aunado a lo anterior, el contexto de acciéon docente y
la infraestructura educativa, dado que hay diferen-
cia en el uso de las competencias digitales que tie-
nen los profesores que trabajan en sectores sociales
desfavorecidos, ejemplo: las escuelas indigenas, por
la disposicién de recursos y medios con los que cuen-
tan, asi como por la propia formacién docente (San-
doval y Andrade, 2022).

En cuanto a los estudiantes, de acuerdo con los da-
tos obtenidos en la encuesta global sobre los jove-
nes y la COVID-19 por el equipo Juventud y la Orga-
nizacién Internacional del Trabajo (OIT), realizada
en 2020 (abril y mayo de 2020), se da cuenta de
algunos de los efectos causados por la 1 COVID-19
en lo educativo y en la salud emocional (aunque hay
que considerar que son datos iniciales de la pande-
mia), y que tras poco mas de afio y medio en con-
finamiento y con las escuelas cerradas, en el caso
mexicano, los efectos de la pandemia en los jovenes
se agravan alin mas.

Pese a que los jovenes, la mayoria de ellos, se consi-
deran a si mismos y son considerados por otros como
nativos digitales, no todos tienen la competencia di-
gital desarrollada, lo cual implica, el estar familiari-
zado con las tecnologias y conocerlas, no necesaria-
mente significa que las usen en lo educativo; porque
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el uso que los jovenes le dan a las TIC, estaba antes
de la pandemia, mas ubicado en el drea de comuni-
cacion y entretenimiento.

En otra investigacién que nos aporta datos iniciales
de la pandemia, la OIT (2020), comenta que de una
muestra de 12.000 respuestas de jovenes (entre 18 a
29 afios) de mas de 112 paises, que tenian en su ma-
yoria instruccién superior (contaban con al menos
un semestre en licenciatura) y con acceso a internet.
Se detectd, que el 73% experimento el cierre de las
escuelas y que no todos pudieron hacer la transicion
alos estudios en linea y a distancia, uno de cada ocho
jovenes (13%) se quedd sin acceso a los cursos uni-
versitarios. El 65% de los encuestados, dijo que su
aprendizaje durante la pandemia se habia visto re-
ducido, el 51% creia que su educacion se iba a retra-
sar y habia en ese momento, un 9% que pensaba que
su educacién fracasaria. Se vio una relacioén entre “el
bienestar mental, el éxito educativo y la integracién
en el mercado de trabajo” (OIT, 2020, p. 3).

La transicion hacia otras alternativas, como el
aprendizaje en linea (o también llamada ensefianza
remota de emergencia), puso en el centro del pro-
blema las brechas digitales que existian, o las caren-
cias que enfrentaron quienes no tuvieron el equipo
necesario para poder conectarse a las clases desde
sus hogares, falta de espacio adecuado en sus casas
(casas pequefias, muchos miembros de la familia o
equipo compartido con los hermanos o padres), falta
de habilidades para el trabajo en grupo o el contacto
social con sus compafieros o docentes.

De acuerdo con Schmelkes (2020), la pandemia en
México va causar impactos en la educaciéon como
son: el aumento de la desigualdad educativa, el
abandono escolar, el déficit de los aprendizajes, esto
por las condiciones de trabajo desde los hogares, de-
bido al transito a la educacién remota de emergen-
cia. Esto se refuerza con lo dicho por profesores de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM),
a partir de una encuesta aplicada a 383 docentes,
donde expresan que: “Las principales problematicas
a las que se enfrentan son logisticas (43.3%), tecno-
légicas (39.7%), pedagdgicas (35.2%) y socioafecti-
vas (14.9%)... En su mayoria, refieren requerir apoyo
tecnolégico y asesoria didactica” (Sanchez, et al.,
2020, p.1).

La educacion mediada por las tecnologias durante la pandemia por COVID-19,
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2.

Método de investigacion

El método de investigacién utilizado es de tipo mix-
to (Forni y De Grande, 2020), en donde se hacen dos
tipos de analisis; por un lado, uno de tipo cuantitati-
vo, a partir de la aplicacién de una encuesta en linea
utilizando Google Forms; por otra parte, se utiliza un
analisis de tipo cualitativo, de las respuestas abier-
tas que nos dieron los estudiantes. Esto a partir de un
proceso de andlisis categorial.

Tashakkori y Teddlei (1998, en Mendizéabal, 2018,
s.p.) expresan que “los MM [métodos mixtos] son
una combinacién de una aproximacion cuantitativay
cualitativa en la metodologia de un estudio”. En ge-
neral, se trata de un método mixto por complemen-
tacién, porque se presentan dos formas de analizar
la informacién, para llegar a una perspectiva desde
los datos cuantitativos y cualitativos que nos aportan
diferentes perspectivas de la realidad (Bericat, 1998).

El andlisis de la informacion se hace en dos momen-
tos, se presentan los resultados cuantitativos con el
uso de graficos en donde se retoman los resultados
de la encuesta en Google Forms de todos los parti-
cipantes, que son un total de 74 estudiantes. En la
parte cualitativa, se hace un andlisis de las respues-
tas que aportan dichos estudiantes, que pertenecen
a dos contextos universitarios (contexto 1y 2). Y se
analizan, por separado, los datos que corresponden
alos estudiantes de la Licenciatura en Biologfa (con-
texto 3y 4) donde se imparte dicha carrera.

2.1 Muestra de la investigacion

En esta investigacién tomamos pequefias muestras
de estudiantes para contrastarlas, buscamos que
fueran del area de Educacién y Psicologia Educativa,
para ello se invitd a estudiantes de dos universida-
des publicas ubicadas en la region del Bajio Mexica-
no, Contexto 1 consta de 23 alumnos; de la carrera de
Licenciatura en Intervencién Educativa un total de
16 y de Psicologia Educativa participaron siete estu-
diantes; y en el caso del contexto 2, fueron 13 estu-
diantes de la Licenciatura en Innovacion y Gestioén
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Educativa, y tres de Psicologia Educativa; para un
total de 16. En total, la muestra de Educacion y Psi-
cologia educativa de ambos contextos fue de 39 es-
tudiantes.

En el caso de los alumnos que corresponden al con-
texto 3 y 4, el mismo que esta conformado por dos
universidades publicas del centro del pais, donde se
invit6 a estudiantes de la carrera de Licenciatura en
Biologia, 23 que corresponden al contexto 3, y 12 al
contexto 4. Esto con la finalidad de rescatar opiniones
de estudiantes de una carrera del area de Ciencias,
para saber como han trabajado durante la pande-
mia. En total la muestra de estudiantes de Biologia
de ambas instituciones fue de 35 alumnos.

La muestra global (Contextos 1, 2, 3y 4) es de 74 es-
tudiantes de cuatro universidades ptblicas distintas,
dos que corresponden a la regién del bajio mexicano
y dos ubicadas en el centro del pais (México).

2.2 Preguntas de investigacion

¢Cudles son las experiencias de los estudiantes de li-
cenciatura respecto de la educacién mediada con el
uso de las TIC durante la pandemia de COVID-19?

¢Cémo se utilizan las TIC para llevar a cabo la me-
diacién del proceso de aprendizaje y la construccion
de un espacio pedagégico durante la pandemia de
COVID-19?

2.3 Supuesto de investigacion

Las experiencias y aprendizajes llevados a cabo por
los estudiantes, durante la pandemia de COVID en
Meéxico, han propiciado la construccién de espacios
pedagogicos en donde se han fortalecido el uso y el
manejo de las TIC como herramientas de apoyo al
aprendizaje, a partir de practicas educativas diver-
sas, segtin los contextos y la disciplina profesional.
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3.

Resultados

3.1 Resultados globales de los cuatro contextos de investigacion

Los estudiantes encuestados tienen un promedio de 21.95 afios, los de menor edad tienen 19 afios (3 casos) y el
de més edad tiene 40 afios (1 caso). El 75.67% son mujeres, y el 24.32% son hombres.

Figura 1.

Edad de los participantes

45
40
35
30
25

20

Nota: Elaboracion propia. 74 participantes.

En cuanto al uso de tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) que utilizan en las clases, en ge-
neral lo que mas usan son: el celular (93.2%), lap top (75.7%), en menor medida la computadora (28.4%),
Impresora (27%), escaner (17.6%) y tablet (13.5%), de acuerdo con los datos proporcionados, (86.5%) tenian
conexion a internet en casa.

Con referencia a la forma que utilizan los estudiantes para comunicarse con sus compafieros, con 100% esta
la aplicacién del WhatsApp, con un 73% se ubican las video llamadas (Skype, Zoom, Meet, entre otras), y con
51.4% el correo electréonico, en menor medida el uso del Facebook y redes sociales con el 39.2%, el teléfono
29.7% 'y Telegram 4.1%.

Con relacién a la manera en que los estudiantes se comunican con sus profesores, resalta el WhatsApp con
93.2%, el 86.5% por correo electronico, el 77% por videollamadas, el 36.5% por Facebook o redes sociales, el
13.5% por teléfono, y en menor medida por Classroom, Telegram y por otras aplicaciones.

Al respecto de la forma de trabajo escolar que se ha llevado a cabo durante la época de pandemia, predomi-
na con un 82.4% el trabajo sincrono con clases por videoconferencia a través de Zoom, Meet, Adobe Connect,
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Teams, etc.; en segundo lugar, se ubica el trabajo educativo 100% virtual con el uso de trabajo y actividades
en plataformas como Moodle o Blackboard, con un 48.6%; en tercer lugar, se tiene el trabajo que combina el
trabajo asincronoy el uso de plataformas de aprendizaje en un 41.9%; en cuarto lugar, se encuentra la entrega
de trabajos por correo electréonico o por plataformas de aprendizaje con un 9.5%; en quinto lugar, el trabajo
presencial con apoyo de actividades sincronas con un 4.1%; y con 1.4% el trabajo presencial con apoyo de las
plataformas de aprendizaje; asi como el trabajo sincrono y asincrono con 1.4%.

De lo cual se concluye, que el trabajo escolar durante la pandemia esta centrado en las clases sincronas, con
el uso de videoconferencias y la entrega de trabajos y tareas por diferentes medios. Dada la forma de trabajo
que se ha adoptado en las universidades, en cuanto al nivel de satisfaccion que tienen los estudiantes un 6.8%
opina que es excelente, el 51.4% considera que el trabajo que se hace es bueno, el 32.4% expresa que es regu-
lar, y el 9.5% dijo que es deficiente.

Figura 2.

Nivel de satisfaccion que tienes respecto al trabajo escolar durante la pandemia

Excelente Bueno Regular Deficiente

Nota: Elaboracion propia. 74 participantes.
Respecto a las competencias digitales que tienen los estudiantes para hacer frente al trabajo virtual en época

de pandemia, el 9.5% considera que es excelente; 63.5% dice que es bueno, el 25.7% dice que es regular, y el
1.4% comenta que es deficiente.
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Figura 3.

¢Como consideras tus competencias digitales (conocimientos, habilidades, actitudes y valores) para el trabajo escolar
en época de pandemia?

1

Excelente Bueno Regular Deficiente

Nota: Elaboracién propia. 74 participantes.

En referencia a las competencias digitales que tienen los profesores para el trabajo virtual, los estudiantes
opinan que el 10.8% tiene un excelente manejo y uso de las tecnologias, el 60.8% dice que son buenas las
competencias digitales de los profesores, el 23% expresa que son regulares, el 1.4% dice que son deficientes,
el 1.4% comenta que depende, que algunos docentes tienen un excelente manejo de las tecnologias y otros
regular; y el 1.4% menciona que son horribles en cuanto al uso de las competencias digitales (las dos dltimas
opciones de respuestas, las agregaron los estudiantes en el cuestionario de Google con la opcién otros).

Figura 4.

¢Como consideras las competencias digitales que tienen tus profesores en el trabajo escolar durante la pandemia por
COVID?

1 1
Excelente Bueno Regular Deficiente Horribles Depende del
profesor y el manejo
aue hace

Nota: Elaboracion propia. 74 participantes.



Universidad Verdad, n° 80. 2022 / Revista Cientifica de Ciencias Sociales y Humanas
Enero — Junio 2022 /ISSN impreso: 1390-2849 ISSN online: 2600-5786.

3.2 Resultados de los estudiantes de educacion y
psicologia educativa

En este apartado se van a presentar los resultados
obtenidos en dos universidades publicas, en donde
los estudiantes son del 4rea de educacién y psicologia
educativa, ambas instituciones se ubican en el bajio
mexicano, y son de tipo publico.

3.2.1 El uso de las tecnologias para llevar a cabo el
proceso de mediacion del aprendizaje

En general, los estudiantes visualizan dos maneras
distintas de lograr el aprendizaje. Antes de la pan-
demia las clases estaban mas centradas en dinami-
cas tradicionales, donde el maestro exponia la clase,
guiaba las actividades, habia trabajos individuales y
en equipo, se podian abordar las dimensiones teérica
y practica, se explicaba en clase y se resolvian dudas.

Con la pandemia, el trabajo educativo cambi6, re-
quiere de un estudiante mas auténomo, que bus-
ca informacién, estudia, hace sus notas, repasa y
aprende de manera auténoma, que se autorregula y
aprende por si mismo.

Algo que han aprendido los estudiantes durante la
pandemia, es la organizacion de su tiempo, a tener
una mayor atencién (dado que hay més distracciones
en casa), han sido autogestivos, mostrado resilien-
cia y paciencia... asi como tolerancia a la frustracion;
algo importante que se ha aprendido es el uso de
plataformas digitales y la busqueda de herramientas
para mejorar sus competencias digitales.

En este aspecto de la experiencia escolar durante la
pandemia, la mayoria de los estudiantes relatan ma-
las experiencias, en donde dan cuenta de lo estresan-
te que han sido las clases en linea, otros comentan
“todo eso me ha afectado MUCHISIMO emocionalmen-
te, repercutiendo evidentemente en la forma en la que
aprendo, eliminando poco a poco el gusto que tenia por
mi carrera, mis ganas de ejercer simplemente se esfu-
maron”.

Una estudiante menciona que “ha sido complicado
adaptarse a esta nueva forma de trabajo, ya que esta
modalidad es muy pesada”, “no me ha gustado la baja
participacion de mis comparieros, y al no encender la cd-

mara han entorpecido algunas sesiones, causando estrés

en los docentes y en algunos de nosotros”.

En cuanto a los comentarios positivos, que son los
menos, se hizo mencién por parte de una estudiante,
“me siento contenta porque dispongo de mds tiempo”.
Otra de las cosas que resaltan como buena, es que
han desarrollado habilidades tecnolégicas, apren-
dieron el manejo de distintas plataformas, y tienen
mayor facilidad de acudir a eventos virtuales de tipo
nacional o internacional.
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Tabla 1.

Aprendizaje antes y durante la pandemia

La educacion mediada por las tecnologias durante la pandemia por COVID-19,
desde la mirada de los estudiantes: aprendizajes y experiencias

Estudiantes de Educacion y Psicologia
(23 estudiantes). Contexto 1

Los estudiantes de Educacion y Psicologia
(16 estudiantes). Contexto 2

Antes de la pandemia:

- Antes aprendia por explicacién directa por parte de los
maestros.

- Antes ponifamos en practica nuestro conocimiento y
ahora todo es tedrico.

Con la pandemia:

- Ahora que es virtual pienso que no se aprende igual
pues no hay esa atencién que deberia de darse.

- Si tenemos alguna duda es mas dificil que nos la res-
pondan, en ocasiones no nos dan las clases como se de-
ben.

Lo negativo en la pandemia:

- Algunos profesores no son accesibles y solo mandan
actividades sin dar retroalimentacion

Antes de la pandemia:

- Tenia una mayor motivacion e interés por los conteni-
dos de las materias, la carga de trabajo no se sentia en la
misma cantidad.

- Aprendia mucho con las diversas actividades y dina-
micas que nos implementaban en las sesiones, el poder
socializar con mis compafieros.

Con la pandemia:

- Siento que la cantidad de actividades, tareas, exame-
nes, ensayos, trabajos en equipo, se triplicé.

Lo negativo en la pandemia:

- Con el tiempo, el estrés, el tedio, la falta de ganas y

motivacién, y el hecho de pasar todo el dia en casa y
frente a la computadora se vuelve mas cansado.

Nota: Total 39 participantes de Educacién y Psicologia Educativa. Elaboracion propia.

3.2.2 Experiencias de los estudiantes de licenciatura respecto a la educacion mediada por las TIC

De las dos sesiones que se tienen de clase a la semana, una se trabaja de manera sincrona con videoconferen-
cias en Classroom, Meet o Zoom, y la otra sesién se hace asincrona, con tareas, lecturas, trabajos de investi-
gacién que fomenten la reflexion; se piden reportes de lectura, que pueden ser recursos graficos, presenta-
ciones, etc. aunque “hay profesores que atin no se adaptan a esta forma de trabajo e imparten las sesiones como si
fueran presenciales, es decir, de forma tradicional”.

La experiencia del trabajo grupal en general es negativa, los estudiantes se quejan de “que hay muy poca parti-
cipacién, cuando tienen que hacer trabajo en equipo ponen otras cosas como prioridades y no lo escolar”. El trabajo
grupal es despreciado por los alumnos, “no se sabe con exactitud si los compafieros van a cumplir con las tareas
estando en casa”.

En cuanto a las jornadas de trabajo han sido muy extensas, el trabajo grupal ha sido poco, y en clases no todos
participan, o no tienen encendidas sus camaras. “El proceso de trabajo escolar es cadtico, complicado, distante”,
aunado a los problemas de conexién wifi y a que constantemente a algunos se les desconecta.

Las opiniones positivas dicen que, a pesar de la distancia, y de no haber visto a los compafieros en persona, se
ha formado un grupo de apoyo, “en donde todos juntos nos hemos agarrado los unos a los otros para no hundirnos
en momentos dificiles”. Se organizan para el trabajo a distancia, han mejorado la comunicacién y la toma de
decisiones, son mas empaticos.
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Los estudiantes desean regresar a las clases presenciales para convivir con sus compatfieros y maestros, asi
como para realizar sus practicas profesionales y alejarse de los problemas familiares, que comentan han au-
mentado.

Tabla 2.

Eluso de las TIC y la experiencia de ser estudiante en pandemia

Estudiantes de Educacion y Psicologia Los estudiantes de Educacion y Psicologia
(23 estudiantes). Contexto 1 (16 estudiantes). Contexto 2
El uso de las TIC en la pandemia: El uso de las TIC en la pandemia:
- Reuniones por Meet y trabajos para entregar. - Muy tradicional en cuestion a lo virtual.

- Habilidad en la computadora, manejar las aplicaciones - La mayoria utiliza classroom y las clases sincronicas
y buscar en YouTube informacién que no comprendo. por medio de Zoom o Meet.

Experiencia de ser estudiante en pandemia: Experiencia de ser estudiante en pandemia:

- Entré en estado de ansiedad por la situacién. - Ser estudiante en este proceso de pandemia es apren-

- Muy estresante y cansado porque trabajo y estudio. der a poner limites con la tecnologia y no dejar que ésta
te consuma.

- He tenido muchos problemas con la conexion a inter-
net, hay ocasiones que no puedo entrar a mis clases y Es todo un reto. He tenido que aprender a sobrellevar
otra es que no entiendo mucho. diferentes situaciones en un mismo espacio (mi casa y

mi cuarto) a cualquier hora del dia.

Nota: Elaboracion propia. Total 39 participantes de Educacién y Psicologia Educativa

3.2.3 Adaptacién o malestar de los estudiantes durante la educacién en época de pandemia

Los estudiantes comentan que han sobrevivido y sobrellevado la situacién escolar dentro de casa y su cuarto,
porque estan todo el dia haciendo actividades, por lo que tienen que controlar su tiempo para que la tecnologia
no los consuma y ponerle limites.

Algo que se enuncia como valioso es el cuestionarse y reestructurarse, aprender a comunicarse con sus se-
res queridos y volverse mas independientes y productivos. Dado que es complicado llevar la carga de trabajo
escolar y el tener tiempos limitados de descanso, por lo que deben ser autogestivos con su proceso de apren-
dizaje.

Sobre la parte que los estudiantes valoran como negativo, refieren:

Un nivel de estrés mds elevado de lo normal (antes de la pandemia), es un arma de doble filo, porque esa conexion
infinita, se disfraza de desconexion contigo misma, con tu familia, con tus amigos, con tu salud emocional y fisica.

Una estudiante comenta que “se siente la soledad al terminar la clase de zoom y el silencio contintia”, les hace
falta la convivencia con sus pares, comentan que “es necesaria la cercania, estar con los comparieros de manera
fisica, el poder socializar nuevamente con ellos y ellas”. A esto se suma la poca participaciéon de los compafieros
(en las clases virtuales), por lo cual algunos mencionan: “he tenido incomodidad, no hay buena participacion de
mis comparieros”.
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En general las respuestas son negativas, refieren tener problemas de salud, cansancio, dolores de espalda,
problemas con la vista, irritacion de sus ojos, asi como el hecho de que durante la pandemia tuvieron reaccio-
nes a la vacuna o sufrieron de COVID, ellos o sus familiares; todo ello, les implicd problemas en sus clases, y
de concentracién.

Se han disparado algunos problemas de estrés, ansiedad, depresion. Hay estudiantes que han tenido que acu-
dir a terapias psicoldgicas, que necesitaron ayuda para salir adelante con sus clases, algunos expresaron que
requieren acompafiamiento psicolégico, espacios de escucha y apoyo para cuestiones personales, mas empa-
tia, comprension, disposicién, solidaridad; que se consideren las cuestiones practicas y el regreso presencial
a sus practicas profesionales.

Tabla 3.

Situacién emocional de los estudiantes durante el trabajo escolar en pandemia

Estudiantes de Educacion y Psicologia
(23 estudiantes). Contexto 1

Los estudiantes de Educacion y Psicologia
(16 estudiantes). Contexto 2

Situacién emocional o de salud en la pandemia

- Vivo estresada, en ocasiones cansada y con problemas
de salud fisicos y visuales, por estar casi todo el tiempo
sentaday en la computadora.

- Tuve muchas dificultades ya que me contagié de CO-
VID y posteriormente mi familia también enfermd, fue
una experiencia desagradable el tener que estar aislada.

- SI, de forma emocional porque me he sentido depri-
mida, estresada por no poder regresar de forma presen-
cial a la universidad.

Situacién emocional o de salud en la pandemia

- He tenido pérdidas de familiares y también cuando me
contagie de COVID-19 me costd mucho retomar.

- Enfermedades por COVID, reacciones a la vacuna.

- Mucho estrés y ansiedad, sufri algunos ataques de pa-
nico.

- Malestares fisicos como baja de presién, mareos, do-
lores de cabeza, insomnio, disminucién en mi visién.

Desmotivacion por la falta de mis practicas profesiona-
les. Tristeza por la falta de convivencia.

Nota: 39 estudiantes de Educacién y Psicologia Educativa. Elaboracién propia.

3.3 Resultados de los estudiantes de la Licenciatura en Biologia

Se incluyen los resultados de dos contextos de universidades puiblicas mexicanas, donde se imparte la carrera
de Licenciatura en Biologia, ambas ubicadas en el centro de la repiblica mexicana.

3.3.1El uso de las tecnologias para llevar a cabo el proceso de mediacién del aprendizaje

En cuanto al proceso de aprendizaje, se vislumbran dos momentos importantes, antes y durante la pandemia.
Previo a la pandemia, los estudiantes hacian uso de bibliotecas, busqueda de libros, leer sus apuntes y notas
de clase, escuchar y ver al profesor en clase, asi como hacer tareas, reportes, investigaciones previas a la se-
sién. Algo importante para los alumnos son las practicas de laboratorio y las salidas (trabajo de campo), las
mismas que durante la pandemia no han realizado.

En cuanto a lo negativo que se ha tenido con el trabajo durante la pandemia, se quejan de la falta de activida-
des de laboratorio y visitas de campo, que complementaban su aprendizaje tedrico. Se les hace dificil aprender
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solo desde la teoria. Eso pone en duda a los estudiantes de si estan preparados para trabajar y de si tienen las
competencias de un biélogo, dado que su carrera es de tipo experimental, y con la pandemia se ha vuelto solo
de aprendizaje tedrico, ademas de que la carga de trabajo ha aumentado, y se la pasan casi 10 horas diarias en
clase (sincrona) y haciendo actividades.

Lo positivo que rescatan, es que han tenido que aprender el uso de plataformas digitales y de varias aplicacio-
nes que les ayudan a hacer sus tareas, y eso ha ayudado a mejorar su uso de las tecnologias. Aunque reconocen

que el aprendizaje en pandemia les demanda mucha concentracién, autonomia y manejo del tiempo, asi como
repasar mas en casa por su propia cuenta.

Tabla 4.

Educacidén antes y durante la pandemia

Estudiantes de Biologia
(12 estudiantes). Contexto 3

Estudiantes de Biologia
(23 estudiantes). Contexto 4

Antes de la pandemia

- El aprendizaje en etapa antes de la pandemia era mas
didactico.

- Se me hacia mas facil aprender con ayuda de practicas
de campo o en el laboratorio.

- Solo aprendia por las clases y las tareas que nos de-
jaban.

Con la pandemia

- Algunos maestros solo daban el temario y dejaban las
tareas y eso me hacia buscar mas informacion, ver vi-
deos para comprender el tema.

- Falta de la parte préactica

Antes de la pandemia

- Aprendo de mejor forma haciendo y viendo in situ las
cosas, también cabe recalcar que mi carrera es muy ex-
perimental, entonces ha afectado [la pandemia] de for-
ma importante las competencias de todos.

- Me servia mucho hacer practicas, tanto de laboratorio
como de campo, pues aplicaba lo aprendido en clases
presenciales.

- Las practicas de laboratorio, practicas de campo me
ayudaban demasiado.

Con la pandemia

- En linea (con la pandemia) ademas de que no aprendo
nada, la falta de practica hace que pierda las aptitudes
que ya habia adquirido.

Nota: Elaboracion propia. 35 participantes Lic. en Biologia.

3.3.2 Experiencias de los estudiantes respecto a la educacion mediada por las TIC

Durante la pandemia el aprendizaje se da en entornos virtuales, se apoyan en el uso de plataformas para vi-
deoconferencias como Zoom u otras aplicaciones digitales que les ayudan a hacer sus reportes (mapas men-
tales, mapas conceptuales, resimenes, toma de notas) y otras mas como Kahoot o paquetes estadisticos, asi
como las presentaciones que hacen los docentes o los equipos, con apoyo de diapositivas en power point. Co-
mentan que tienen como apoyo material de tipo digital en PDF, bisquedas en bibliotecas digitales, bases de
datos, grabaciones, etc. Comentan que, aunque hacen algunas précticas, no son muy efectivas, porque solo
ven fotos, o porque no tienen los aprendizajes necesarios.

Hay quienes ven la parte favorable, como que se ahorra tiempo por no tener que desplazarse ala escuela, o que
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les permite trabajar y estudiar. A algunos les gusta quedarse en casa durante la pandemia. Otros (la mayoria),
tienen opiniones de que es mas pesado, que el trabajo se triplicd, de que les dejan tareas y varias de estas son
indtiles, que es muy cansado estar 9 o 10 horas seguidas en clase, con descansos de cinco minutos (cada tres
horas), comentan que les duele la espalda, que tienen molestias en los 0jos, que se les cansa la vista por la
lectura digital. Sin embargo, los estudiantes lograron experimentar un aprendizaje y aunque de forma muy
limitada, hubo quienes se adaptaron a la era tecnolégica.

Tabla 5.

Uso de las TIC y la experiencia de ser estudiante durante la pandemia

Estudiantes de Biologia Estudiantes de Biologia
(12 estudiantes). Contexto 3 (23 estudiantes). Contexto 4

El uso de las TIC en la pandemia El uso de las TIC en la pandemia
- Nos tomé desprevenidos, pero luego se cre6 un siste- - Videoconferencias para dar clase, mas tareas y peque-
ma institucional. fios trabajos en equipo.
- Clases por Meet y Zoom, donde el profesor da la clase - Presentaciones, practicas virtuales (reportes, presen-
por medio de unas diapositivas en su mayoria. taciones, etc.) uso de multimedia como iméagenes o vi-
Experiencia de ser estudiante en pandemia deos o rara vez algun programa para PC

- Algo confusa ya que no estdbamos acostumbrados a EXperiencia de ser estudiante en pandemia
trabajar de forma virtual tanto alumnos como maes- - No ha sido de lo mejor, como ya lo he dicho anterior-
tros. mente, no hay pedagogia por parte de los docentes.

- Demasiado agotador y estresante porque solo era en- - Han tratado de desarrollar practicas que a mi percep-
viar tareas y tareas muy extensas y pedias que el docen- cién no han sido muy efectivas porque no hay nada que
te te explicara y no te respondia. ver, Gnicamente fotos.

Nota: Elaboracion propia. 35 participantes Lic. Biologia.

3.3.3 Adaptacion o malestar de los estudiantes durante la educacion en época de pandemia

Hay quejas de que el trabajo virtual con la pandemia les ha causado problemas de estrés, ansiedad, depresion,
de que han tenido que acudir a servicios psicoldgicos; piden asesoria y apoyo emocional. Comentan que el
trabajo virtual ha sido horrible, demandante, pesado, extenuante, que son muchas horas sentados frente a la
computadora, mas las horas que invierten para hacer tareas y actividades, que aparte de que les quita mucho
tiempo, incluso las horas de suefio, porque deben dormir menos para poder cumplir con todo lo que se les
demanda.

Algo que se enfatiza en los contextos 3y 4 es que se estresan demasiado por no tener practicas de laboratorio,
“un poco de insatisfaccion por no obtener las ensefianzas prdcticas que requiero para en un futuro ejercer como bié-
logo”, “Siendo sincera no creo estar preparada para alguna situacion profesional que envuelva esas actividades”,
y asi como estos, muchos mas comentarios, donde incluso la ansiedad y la depresién se ligan al hecho de no
tener sus préacticas de laboratorio.
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Tabla 6.

Situacién emocional o de salud durante la pandemia

Estudiantes de Biologia
(12 estudiantes). Contexto 3

Estudiantes de Biologia
(23 estudiantes). Contexto 4

Situacion emocional o de salud en la pandemia

- Sufri la pérdida de dos familiares muy cercanos a mi
por COVID, sufri de depresién e inclusive pérdida de
peso, tenia que tomar antidepresivos.

- Mis padres recayeron enfermos, teniamos las riendas
de la casay fue muy agotador.

- Ansiedad de no entregar mis tareas a tiempo y no com-
prender lo suficiente del tema.

Situacion emocional o de salud en la pandemia

- Me desvelo haciendo tarea y al final del dia mis ojos
terminan muy cansados y, ademas, con un poco de do-
lor de espalda.

- Es una mala experiencia, al cursar una carrera que re-
quiere experiencia en el laboratorio y en campo, me es-
toy perdiendo de todo ese aprendizaje.

- Es complicado sentir que realmente estoy aprendiendo
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lo que deberia, por clases en linea cuando los conoci-
mientos generalmente los reforzamos en campo o en
laboratorio

Nota: 35 participantes. Elaboracién propia.

4.

Conclusiones

El sistema educativo mexicano sigue intentando cambiar el modelo de trabajo presencial por uno vir-
tual, para lo cual se tenian que disefiar, sobre la marcha, estrategias pedagdgicas ante el nuevo reto que
se tenia enfrente: El uso de la tecnologia durante la pandemia por COVID-19. Esta transicién ha traido
consigo aciertos y desaciertos en los docentes y estudiantes para el manejo y uso de las TIC, tal como en
su articulo coinciden en sefialar Pérez y Andrade (2020) en el contexto mexicano y en el &mbito interna-
cional Diaz y Loyola (2021), Pedré (2021), asi como de los organismos como la OIT (2020), la CEPAL y la
UNESCO (2020).

El implementar jornadas de trabajo y actividades desde casa, genero en los estudiantes, un nuevo estilo
de aprendizaje, pero también cambi6 la forma de vida. Estos cambios se vieron reflejados en los conoci-
mientos y emociones que surgieron como efecto de un aislamiento social. En algunos casos los estudiantes
desarrollaron competencias digitales, generando un vinculo directo con la tecnologia, pero en otros casos,
se crearon frustraciones y cambios en la conducta por estar imposibilitados en el manejo y uso de equipos
tecnoldgicos, pero no solo fue el aprendizaje, también la situacion que se vivia en casa fue otro factor mas,
que cambid el sentir respecto de la educacién ahora a distancia mediante la virtualidad.

Aunado a lo anterior, el hecho de que la escuela migré de la presencialidad a la virtualidad, sin perder su
propia forma y estructura, es decir, sincronicidad, horarios de clases, la rigidez en el abordaje de conteni-
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dos y cantidad de los mismos, etc. (Miguel-Roman,
2020), sin embargo, pronto se dieron cuenta que se
necesitaban formas diferentes de trabajo, el ago-
bio de los estudiantes fue manifiesto, y con ello, las
quejas de las formas de trabajo iniciales.

En el caso de los estudiantes de Educacién y Psi-
cologia Educativa, la transicién a la virtualidad fue
mas facil, aunque a ellos, lo que se les complica es
hacer las practicas profesionales desde la virtuali-
dad, sienten que no aprenden lo necesario, o lo que
en realidad necesitan para su practica laboral pro-
fesional. Y aunque se han adaptado al trabajo vir-
tual, si extrafian la presencialidad y la convivencia
con sus compafieros, asi como con sus profesores.

Lo que resalta en los estudiantes de Educaciéon y
Psicologia Educativa, en especial en los del Estado
de Guanajuato, es la cantidad de emociones que les
ha generado el vivir con la pandemia de COVID-19,
dado que ese Estado de la Republica es uno de los
que mas ha sido golpeado por la pandemia, las na-
rraciones de los estudiantes dan cuenta de ello, de
la dura realidad que han enfrentado, con la muerte
de familiares, amigos y miembros de su comunidad,
asi como el estrés y la angustia de saberse enfermo
o ver a sus familiares enfermos.

En el caso de los estudiantes de la carrera de Biolo-
gia, dan cuenta de la importancia que para ellos sig-
nifican las practicas de laboratorio y las visitas de
campo, dado que los estresa de sobremanera el que
no han podido acceder a esas actividades por estar
cerradas las universidades; se desesperan, llegan a
dudar de su formacién y de sus competencias pro-
fesionales como futuros bi6logos.

En el trabajo se dio respuesta a las preguntas de in-
vestigacién, se hizo una descripcién amplia de las
experiencias educativas con las TIC y del proceso
de mediacién que se lleva a cabo en cuatro contex-
tos distintos; en cuanto al supuesto de investigacion
se cumple en parte. Los estudiantes si han tenido
mayor posibilidad de adaptarse al trabajo virtual,
debido a las competencias digitales que tenfan y
han fortalecido; en el caso de los docentes, aunque
los estudiantes consideran que sus profesores tie-
nen competencias digitales en un nivel bueno (en
su mayoria), les siguen pidiendo que se esfuercen
mas, que se capaciten, que hagan un mejor uso de
las estrategias didacticas en la virtualidad y que den
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descansos intermedios en las clases, porque son
muy largas, porque se cansan de estar tanto tiempo
sentados frente a la pantalla.

Dicholo anterior, hace falta fortalecer el trabajo pe-
dagdgico en la virtualidad, asi como el tecnolégico
(Terreros, 2021), porque saber la disciplina, ya no
basta para ser docente en esta época donde la me-
diacién del aprendizaje se hace desde las TIC, asi
como que las universidades pongan a trabajar a sus
departamentos de psicopedagogiay tutores, porque
los estudiantes, estan necesitando mucho apoyo en
la parte emocional (psicolégico), por los duelos y
ansiedad que presentan ya con cuatro semestres de
encierro y virtualidad (de marzo de 2020 a febrero
de 2022).

Aunque en México hay experiencias de universida-
des privadas que regresaron a clases presenciales
(desde el semestre 2021-2), teniendo sumo cuida-
do de respetar los protocolos externos e internos
para evitar la propagacién de la COVID-19 y man-
tener la sana distancia. Las universidades publi-
cas han sido cautas, tratando de evitar concentra-
ciones de gente, y en algunas de estas solo se han
permitido actividades con aforo reducido, como
por ejemplo: examenes de licenciatura y posgrado
(a puerta cerrada), la asistencia a algunos talleres
o laboratorios como lo han hecho las ingenierias,
asi como el seguimiento de investigaciones que
implican el trabajo con animales o plantas, que
requieren estar en el laboratorio, como el caso de
experimentos con vacunas (por parte de los in-
vestigadores). El regreso a clases presenciales, de
forma escalonada e hibrida, se inici6 en el ciclo es-
colar 2022, a partir de los meses de enero, febreroy
marzo, una vez que los semaforos epidemioldgicos
estuvieron en verde.

En este momento en que se ha dado el regreso a
las universidades, es momento de evaluar lo que
se hizo durante la pandemia y cémo se hizo, asi
como realizar un balance de la situacién que guarda
la educacién superior (y la educacién en general),
asi como de las politicas y acciones que deben im-
plementarse, en virtud de atender las necesidades
educativas, como por ejemplo en temas de inclusién
educativa, desercién escolar, alfabetizacion digital,
entre otros. (Pefia y Brogna, 2021).
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Las limitaciones que se tuvieron en esta investiga-
cién fue buscar la entrada a los diferentes contextos
de investigacion, dado que los tramites para obte-
ner los permisos se vuelven lentos, una vez obte-
nidos los permisos se hizo llegar el cuestionario de
Google forms con los profesores que daban clases
en estas carreras que nos interesaba muestrear, y
aunque no se tiene una muestra significativa, es-
tadisticamente, si se tienen elementos para poder
dar cuenta de cémo se vive la experiencia de ser es-
tudiante en época de pandemia en estos contextos
universitarios mexicanos.

4.1 Sugerencias por parte de los estudiantes

- Que se les proporcione a los maestros capacitacio-
nes de manera continua en el tema de las TIC, lo que
les permitira hacer uso de mas plataformas para el
desarrollo de las clases, asi como mejorar el trabajo
pedagogico con TIC.

- La necesidad de acompafiamiento psicoldgico, para
que puedan sobrellevar el estrésy la ansiedad. Esta
es una situaciéon demandada por los estudiantes
en los cuatro contextos universitarios y es urgente
ayudarlos a sobrellevar los problemas emocionales
que han enfrentado con la pandemia.

- Que las clases sean mas practicas y dinamicas,
mencién especial de los alumnos de Biologia, que
piden asistir a los laboratorios para ver contenidos
practicos; y de los alumnos de Educacién y Psicolo-
gia Educativa, que solicitan practicas profesionales
presenciales.
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RESPUESTAS EDUCATIVAS PARA ALTAS
CAPACIDADES, SEGUN EL MODELO DE
ENRIQUECIMIENTO ESCOLAR TIPO Ill DE RENZULLI:
ESTUDIO DE CASO EN EDUCACION INICIAL

Educational responses for high abilities, according to Renzulli’s
type III school enrichment model: Case study in initial education.

(

Resumen

Algunas investigaciones previas han mostrado efec-
tividad en la aplicacién de respuestas educativas a
nifios con altas capacidades. El objetivo de esta in-
vestigacion fue disefiar, aplicar y evaluar, por medio
de la educacién en linea, un programa para un nifio
de cinco afios con altas capacidades, utilizando el
Modelo de Enriquecimiento Escolar tipo III segin
Renzulli, ademas de medir la efectividad de la inter-
vencion.

Por medio de la plataforma zoom, se entrevist6 a pa-
dresy docentes y se aplicé un Proyecto de Enriqueci-
miento tipo III, segin el modelo de Renzulli. Final-
mente se evaluaron los resultados del trabajo. El nifio
demostrod, durante y después de la implementacion
del programa, una valiosa motivacién por aprender
y se pudo observar que se potenciaron los intereses
detectados por este modelo y las destrezas. Esta in-
tervencion fue exitosa a pesar de que se llevé a cabo
durante la etapa de confinamiento de la pandemia
por COVID-19.
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Abstract

Previous research has shown effectiveness in the
application of educational responses to gifted
children. The objective of this research was to design,
apply and evaluate, through online education, a
program for a five-year-old gifted child by using
the Type III School Enrichment Model according to
Renzull in addition to measuring the effectiveness of
the intervention.

Through the zoom platform, parents and teachers
were interviewed and a type III Enrichment Project
was applied according to the Renzulli model. Finally,
the results of the work were evaluated. The child
demonstrated during and after the implementation
of the program a valuable motivation to learn
and it was observed that the interests detected
by this model and the skills were enhanced. This
intervention was successful despite the fact that it
was carried out during the confinement stage of the
COVID-19 pandemic.
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Palabras clave

segin el modelo de enriquecimiento escolar tipo IIT de Renzulli: estudio de caso en educacion inicial

Modelo de enriquecimiento, aprendizaje basado en proyectos, altas capacidades, estudio de caso, educacion

inicial.

Keywords

Enrichment model, project based learning, high capacities, case study, initial education.

1.

Introduccion

La pandemia por COVID-19, en el &mbito de la edu-
cacién, dio lugar al cierre de las clases presenciales
en casi 300 paises, con el fin de evitar la propagacion
del virus y mitigar su impacto (UNESCO, 2020). En
el Ecuador, se confinaron alrededor de 95.000 estu-
diantes de educacion inicial y primaria, por lo que fue
necesario implementar la modalidad de aprendizaje
a distancia, mediante la utilizacién de espacios digi-
tales (Ministerio de Educacion, 2021), siendo este el
Unico medio para continuar con los procesos educa-
tivos (CEPAL, 2020). En este contexto se agravaron
todos los aspectos relacionados con el proceso de en-
seflanza y aprendizaje. A esto se sumo el estrés que
provoco la emergencia sanitaria (Berasategi et al.,
2020). Para el caso de los estudiantes con altas capa-
cidades (AC) fue necesario redisefiar algunos proce-
sos educativos cuyo enfoque de ensefianza y apren-
dizaje brinde las mismas oportunidades de progresar
a todos (Rojas, 2021).

Los estudiantes con AC son aquellos que demuestran
niveles de aptitudes sobresalientes en uno o varios
ambitos (Tourdn, 2020). El potencial de las personas

con AC puede presentarse en el arte, la creatividad,
el deporte, el liderazgo, el desempefio académico y
cientifico (Ranz y Tourén, 2017). Las variables cog-
nitivas y psicosociales juegan un papel fundamental
para la manifestacion de esta condicién (Subotnik et
al., 2011).

Los sistemas educativos tienen la responsabilidad de
ofrecer al alumnado con AC alternativas educativas
adaptadas a su diversidad y tener en cuenta el ritmo
de aprendizaje, los intereses, las motivaciones y el
nivel de competencias (Pfeiffer, 2017). En el contex-
to de virtualidad, este grupo de estudiantes necesit6
respuestas educativas que les permitieran progresar
y avanzar mediante ayudas y ajustes curriculares
que se adapten a sus particularidades (Dereli y Deli,
2022).

Una de las respuestas educativas que mejores re-
sultados ha mostrado, es el Modelo de Enriqueci-
miento Escolar, que es un conjunto de estrategias
que permiten aumentar el esfuerzo del estudiante y
la satisfaccién por su desempefio pues se sintoniza
con sus necesidades y potencial. Integra una serie de
experiencias de aprendizaje de nivel avanzado, que
permite el desarrollo de habilidades de pensamien-
to superior en cualquier area curricular. Puede ser
utilizado tanto para estudiantes con AC, como para
aquellos que muestran sus talentos de varias formas
(Renzulli y Reis, 1994; Renzulli y Reis, 1997). Este
modelo tiene tres tipos. El Enriquecimiento Tipo I,
esta diseflado para mostrar a los estudiantes diver-
sas disciplinas, ocupaciones, temas, pasatiempos,
personas, lugares y eventos que normalmente no se
abordarian en un plan de estudios regular. Tiene la
finalidad de motivar al estudiante para que actte de
acuerdo con su creatividad y productividad, ademas
que permite incluir dentro de la educacién regular,
experiencias seleccionadas para sostener y despun-
tar el potencial particular de cada estudiante, de tal
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manera que se exponga a una amplia variedad de
disciplinas, temas, ideas y conceptos. El Enriqueci-
miento Tipo IT desarrolla y estimula los procesos de
pensamiento de mayor nivel (pensamiento creativo,
resolucién de problemas, categorizacion y analisis de
datos, investigacion, comunicacién, etc.), dentro del
area de interés seleccionada por el estudiante. El En-
riquecimiento Tipo 111, se refiere a una serie de mé-
todos educativos creativos y practicas curriculares
que, ademas, de acelerar un plan de estudio regular
incorpora a los estudiantes como investigadores pri-
marios, para que sientan, piensen y hagan lo que ha-
cen los profesionales en ejercicio. Esta disefiado para
tener un impacto en una audiencia que no sea solo el
profesor y los compatieros de clase, sino la sociedad
en general, transformando el rol de estudiante en un
indagador de primera mano, mientras que el maes-
tro se transforma en mentor y guia (Renzulli, 1976;
Renzulli, 2014).

Varios estudios de caso han aplicado este mode-
lo para la intervencién a estudiantes con AC y se ha
podido evidenciar la mejoria de sus competencias,
habilidades personales y aumento de su motivacién
escolar. Todos estos estudios tienen por lo menos
15 sesiones, individuales o grupales, con una dura-
cién aproximada de sesenta minutos cada una, don-
de predomina el uso de las TIC, pues estos recursos
enriquecen el proceso educativo y proporcionan un
escenario adecuado al momento de realizar progra-
mas de enriquecimiento curricular en un entorno in-
clusivo. La aplicacién de enriquecimiento curricular
ha permitido que los estudiantes con AC se sientan
mas motivados en clase, que se desarrolle su talen-
to potencial y disminuya su frustraciéon, producto
del aburrimiento (Alsina y Heredia, 2018; Vallejo y
Morata, 2015; y Wallace, 2009). El uso favorable de
la educacién virtual y las TIC para este tipo de res-
puestas educativas, puede convertirse en una opor-
tunidad para los estudiantes con AC, pues les permi-
tirfa administrar su tiempo para adecuar los horarios
de estudio, de trabajo, de descanso y de recreacion.
Ademas, les permitiria elegir el ritmo y la forma de
aprender de acuerdo con sus capacidades e intereses
(Phelps, 2022).

Por todo lo antes mencionado, el objetivo del pre-
sente estudio es disefiar, aplicar y evaluar, por medio
de la educacién en linea, un programa para un nifio
de cinco afios con altas capacidades, utilizando el
Modelo de Enriquecimiento Escolar tipo III, segin

Renzulli, ademas de medir la efectividad de la inter-
vencién por parte de los profesionales a cargo.

2.

Método

2.1. Tipo de estudio

Se realiz6 un estudio de caso basado en trabajos pre-
vios que realizan intervenciones con estudiantes con
altas capacidades (Molina y Morata, 2015; Secanilla,
2019). El estudio de caso es un enfoque vinculado con
los métodos seleccionados y la recoleccién de datos.
Su propésito es entender la naturaleza distintiva de
un caso particular mediante diversas estrategias (Si-
mons, 2011). Para este estudio se utilizaron cuestio-
nariosy entrevistas.

2.2. Descripcion del caso

2.2.1. Historia clinica y escolar

Este caso se trata de un nifio de cinco afios de edad,
primero de dos hijos, su desarrollo fue neurotipico, su
motricidad gruesa y fina mostré un ligero retraso. En
el ambito familiar y socioemocional se reporta que es
un nifio respetuoso, educado y agradecido. Tiene una
buena relacién con sus padres. En cuanto al ambi-
to escolar, es cuidadoso y organizado con sus tareas.
Es muy callado y prefiere no pedir ayuda, ademas, es
reservado con temas personales. Se lleva bien con sus
pares y se integra a los juegos y actividades propues-
tas en la escuela. Cabe destacar que dirige, controlay
autorregula a sus comparieros de clase.

2.2.2. Evaluacion pedagogica

a) Bateria de Aptitudes Escolares BADyG A
(Yuste, 2005). La baterfa reporta que el nifio
presenta un CI de 138 puntos (superior al
promedio). Sus aptitudes escolares son muy
altas.
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b) Prueba de Inteligencia Creativa (CREA)
(Haensly y Reynolds, 1989). Los resultados
obtenidos fueron puntuacién directa (PD)
de 26 puntos y puntuacion centil (PC) de 99
(creatividad alta).

c¢) Escala Observacional de Desarrollo (EOD)
(Secada, 1992). Los resultados demuestran
que el desarrollo del nifio va acorde con su
edad, en todas las areas.

2.2.3. Evaluacion psicolédgica

a) Escala de Inteligencia WISC-V (Wechsler,
2005). El nifio reporta una puntuacion de CI
129 (superior al promedio).

b) Modelo Multidimensional de Alta Capaci-
dad- Gifted Rating Scale (Pfeiffer, 2015). Los
resultados reportan una “alta probabilidad”
en el ambito de habilidad intelectual y crea-
tividad. La motivacién del estudiante esta en
el criterio de “baja probabilidad”. Por dltimo,
el liderazgo y la habilidad académica se en-
cuentran en una “moderada probabilidad”.

c¢) Test de Brief de Funciones Ejecutivas (Giola
et al., 2000). Los resultados reportan que las
funciones ejecutivas del nifio se encuentran
dentro de un rango neurotipico.

d) Test H-T-P (Corman, 1967). En este test se re-
porta inseguridad social, retraimiento y ti-
midez. Adicionalmente, se observé un cierto
grado de independencia e inmadurez, pero
con una alta tendencia de altas aspiraciones
intelectuales.

e) Test de la Familia (Corman, 1967). Evidencia
una buena cohesion familiar, sin embargo,
presenta dificultades en la comunicacion.

f) TestdelaPersonabajolalluvia (Sivori, 2005).
Reporta inseguridad en el ambiente y preo-
cupacioén por las interacciones sociales. Del
mismo modo, presenta una capacidad re-
flexiva y de analisis.

segin el modelo de enriquecimiento escolar tipo IIT de Renzulli: estudio de caso en educacion inicial

2.3. Procedimiento

2.3.1. Fase I — Descripcion del caso.

Se firmaron los respectivos consentimientos infor-
mados por parte de los padres del nifio. También se
solicito, a los padres, el respectivo informe de iden-
tificacién de AC, el que reportamos en la descripcion
del caso.

2.3.2. Fase II - Identificacion del potencial e intere-
ses para la intervencion.

Mediante la plataforma Zoom se realizé una entre-
vista estructurada con el docente y los padres de fa-
milia, en la que se aplicé la entrevista de Deteccién
de Barreras y Fortalezas del Contexto (Elizondo,
2019). Por otro lado, se aplico al nifio la Escala de Au-
toeficacia de las Inteligencias Multiples (Vélez-Cal-
vo y Davila, 2006) y el cuestionario de evaluaciéon de
los intereses, preferencias y estilos de produccién
(Renzulli, 2021). Estos instrumentos ofrecieron las
pautas para la eleccion de los proyectos que se de-
bian ejecutar, pues facilitaron el conocimiento de
las inteligencias predominantes, de los intereses,
motivaciones, tipo de aprendizaje, barreras y facili-
tadores imprescindibles para la planificacién de los
proyectos.

2.3.3. Fase III - Desarrollo y disefio de la interven-
cion.

Se disefi6 y desarroll la propuesta de intervencion,
seglin el modelo de Enriquecimiento Escolar tipo
111, de Renzulli. Se consideraron todas las destrezas
recomendadas por el autor, las que se refieren a: 1)
brindar oportunidades para aplicar intereses, co-
nocimientos, ideas creativas y tareas; 2) generar y
desarrollar compromiso con un problema o area de
estudio autoseleccionada. 3) adquirir un nivel avan-
zado de comprensiéon del conocimiento (contenido)
y la metodologia (proceso) que se utilizan dentro de
disciplinas particulares, areas artisticas de expresién
y estudios interdisciplinarios; 4) desarrollar produc-
tos auténticos; 5) generar un impacto deseado en
una audiencia especifica; 6) desarrollar habilidades
de aprendizaje auto dirigido en las areas de planifi-
cacion y organizacion; 7) utilizar recursos, gestionar
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el tiempo, desarrollar la toma de decisiones y autoe-
valuacion; 8) promover el compromiso con la tarea,
la confianza en uno mismo y los sentimientos de
creatividad y logro (Renzulli, 2014).

En un primer momento se disefiaron diez propuestas
educativas, las que se presentaron al nifio para que
seleccione las dos que mas le interesaron. Estas pro-
puestas fueron:

1) Habitat de un animal, 2) ABC impresionante, 3)
Bichos hermosos, 4) Descifrar el codigo, 5) Tierra
de dinosaurios, 6) Observando el cielo, 7) Cuentos
ilustrados sobre animales, 8) Agua maravillosa, 9)
Creacion de dibujos, 10) Rompecabezas de historias.

El nifio, con apoyo de sus padres, seleccioné dos pro-
puestas que fueron las que se desarrollaron a través
de clases en linea. Los proyectos elegidos fueron: 1)
Tierra de dinosaurios. 2) Agua maravillosa. El mate-
rial fisico para desarrollar estas propuestas se pre-
pard, tanto para el nifio como para las tutoras encar-
gadas de las clases en linea y se envié por correo a la
vivienda del nifio.

Las sesiones de enriquecimiento se realizaron du-
rante 12 semanas, tres sesiones semanales, con una
duracién de 60 minutos cada una (36 sesiones en
total). Para todas las sesiones, la preparaciéon de las
maestras tuvo como propdsito estar al nivel de un
experto en el tema, lo que permitié retroalimentar
la curiosidad e intereses del nifio de manera formal
y objetiva. Para esto las profesionales elaboraron un
listado de temas y subtemas que se trataria en cada
clase, también se realizé un listado de dudas tenta-
tivas que podria tener el nifio luego de cada sesion e
hicieron una revision de bibliografia actualizada so-
bre la tematica que se trataria en cada clase.

Se presentaron documentales, exposiciones, experi-
mentos y charlas con profesionales. El tema traba-
jado en cada sesioén se cargd a la plataforma virtual
Classcraft. Al finalizar cada proyecto el nifio desarro-
116 una exposicién virtual a la cual asistieron como
invitados docentes, familiares y amigos, para de esta
manera conseguir el objetivo que plantea el Enrique-
cimiento Tipo III, es decir, generar un producto de
buen nivel, que pueda ser presentado y valorado por
otros (Reis y Renzulli, 2003).

2.3.4. Fase IV - Valoracion de la intervencion.

En esta fase se evalud la propuesta de Enriquecimien-
to Tipo III. Paraello, se realizaron evaluaciones sema-
nales mediante un cuestionario virtual creado ad hoc.
También se aplic una entrevista abierta a los padres
del nifio, con el fin de verificar si desarrollaron todas
las destrezas planificadas. En este punto es importan-
te destacar que previo a la ejecucion del proyecto, este
fue socializado, a profundidad, con los padres del nifio
(objetivos, estructura y procedimiento).

2.4. Instrumentos

La investigacién esta dividida en varias fases. Los
instrumentos aplicados en el estudio se utilizaron a
partir de la segunda fase.

2.4.1. Instrumentos de la fase II - Identificacion de
potencial e intereses para la intervencion.

a) Entrevista para deteccién de las fortale-
zas y barreras del contexto (Elizondo, 2019).
Tiene como objetivo expandir la mentali-
dad de quienes trabajan en inclusién, para
comprender el aula de clase de una mane-
ra diferente. Busca atender a la diversidad,
partiendo de una perspectiva de educacion
inclusiva, basandose en preceptos curricula-
res, metodoldgicos, organizativos y sociales.
Se compone de tres categorias, conformadas
por indicadores, los cuales analizan de for-
ma individual barreras, fortalezas y acciones
que se deben tomar para solucionar y elimi-
nar las barreras encontradas.

La primera categoria analiza las barreras,
fortalezas, medidas de acceso y presencia.
Presenta los siguientes indicadores: infraes-
tructura, economia, socioculturalidad, infor-
macién, comunicacién, materiales y actitu-
des de los miembros de la comunidad.

La segunda categoria analiza las barreras,
fortalezas, medidas de participacién y sen-
tido de pertenencia. Comprende los siguien-
tes indicadores: comunicacién, interaccion
personal, valores, normas, autorregulacién y
motivacion.

R
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La tercera categoria analiza las barreras, for-
talezas, medidas de aprendizaje y logro. Los
indicadores que comprende son: curriculo
comun y especifico, metodologias y organi-
zacion.

Laherramienta fue aplicada a los padres yala
docente del nifio, por medio de una entrevista
por medio de la plataforma zoom.

Escala de Inteligencias Multiples (Vélez-Cal-
vo y Davila, 2006). Consta de una lista de ob-
jetivos, destrezasy actividades para cada una
de las ocho inteligencias, segtin el modelo de
Gardner (1979). La escala esta clasificada por
edades y valora el potencial de los alumnos,
mediante la observacién y la entrevista a
adultos de referencia que conozcan al nifio,
sean padres o maestros. Los indicadores de
logro son: Logrado (L), Vias de Logro (VL) y
No Logrado (NL). Dichos datos se escriben en
lalista de objetivos para establecer las inteli-
gencias dominantes del nifio.

Cuestionario Renzulli Learning (Renzulli,
2021). Esta herramienta evalia los intereses,
preferencias de instruccion y estilos de pro-
duccién de los estudiantes con AC. Por ejem-
plo, para determinar las areas de interés, se
le dice al nifio “Mira las imagenes y las pala-
bras que hay a continuacién, y dinos cuanto
te gusta cada una”. Aqui las opciones presen-
tadas son de diferentes ambitos entre los que
se encuentran: audiovisuales, tecnologia,
artes, escritura, lectura, matematica, histo-
ria, negocios y liderazgo. La misma dindmica
se sigue para determinar las preferencias de
instruccién y los estilos de produccion.

La forma en la que el nifio debe calificar sus
preferencias, intereses o aptitudes es me-
diante una escala de Likert, la cual esta re-
presentada por medio de seis a cuatro emo-
ticones.

Cabe destacar que el cuestionario comprende
60 preguntas, las cuales responde el estu-
diante, acompafiado de un adulto. Los resul-
tados son interpretados por un software que
genera un resumen con todos los datos obte-
nidos.

2.4.2. Instrumentos de la fase III - Desarrollo y di-
sefio de la intervencion.

a)

Instrumento utilizado para el disefio y de-
sarrollo de la propuesta de Enriquecimien-
to Tipo III (Renzulli, 2014). Los proyectos
de intervencion estuvieron planificados en
base a las areas de interés del nifio con AC.
La estructura de la planificacién consta de:
(a) descripcion general del proyecto; (b) areas
de interés; (c) resultados esperados; (d) ac-
tividades dirigidas para cumplir con el en-
riquecimiento; (e) recursos y materiales que
se van a utilizar; (f) pablico al que se dirige
el proyecto; (g) fechas en las que se va a eje-
cutar la intervencion; y (h) producto final del
proyecto.

2.4.3. Instrumentos de la fase IV — Valoracién de la
intervencion.

a)

b)

Instrumento utilizado para la evaluacion de
la propuesta de enriquecimiento mediante
la plataforma Google Forms, ad hoc (Anexo 1).
La propuesta de enriquecimiento fue valora-
da semanalmente mediante una rubrica en
Google Forms, dirigida a los padres del nifio
con AC. Luego de cada sesién se califico el
trabajo y la participacién del responsable de
los proyectos.

La rubrica esta estructurada por 13 preguntas
que evaluaron el conocimiento y dominio de
la tematica por parte de la docente, y correcto
uso y funcionamiento de las TIC. Estas fueron
calificadas segtin los siguientes parametros:

- Desempefio satisfactorio: 8 a 10 puntos

- Desempeflo medianamente satisfactorio: 7

puntos

- Desempefio poco satisfactorio: 6 puntos o

menos

Evaluacién de la propuesta de enriqueci-
miento. La valoracion de la propuesta se rea-
lizd mediante una entrevista abierta, en la
que participaron los padres de familia y la
directora de la investigacién. La entrevista
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considerd las destrezas recomendadas por
Renzulli (2014): 1) brindar oportunidades
para aplicar intereses, conocimientos, ideas
creativas y tareas; 2) generar y desarrollar
compromiso con un problema o area de es-
tudio autoseleccionada. 3) adquirir un nivel
avanzado de comprension del conocimiento
(contenido) y la metodologia (proceso) que
se utilizan dentro de disciplinas particula-
res, areas artisticas de expresion y estudios
interdisciplinarios; 4) desarrollar productos
auténticos; 5) generar un impacto deseado en
una audiencia especifica; 6) desarrollar ha-
bilidades de aprendizaje auto dirigido en las
areas de planificaciéon y organizacién; 7) uti-
lizar recursos, gestionar el tiempo, desarro-
llar la toma de decisiones y autoevaluacion;
8) promover el compromiso con la tarea, la
confianza en uno mismo y los sentimientos
de creatividad y logro.

La reunién se desarroll6 por medio de la pla-
taforma zoom, en donde se socializ6 y evalu6
la eficacia del programa, los puntos fuertes y
débiles del proyecto, la relaciéon e interaccion
del docente- nifio y también recomendacio-
nes.

b)

los padres implementaron un espacio espe-
cifico para que el nifio recibiera sus clases
y realizara sus tareas. También se reportd
que el nifio tiene una buena relacién con sus
compafieros y profesores. Ademaés, el nifio
recibe, por parte de la familia, total apoyo en
el ambito educativo y socio-emocional.

Resultados de la Escala de Inteligencias Mul-
tiples (Vélez- Calvo y Davila, 2006). Los re-
sultados arrojados por la Escala de Inteligen-
cias Multiples se muestran en la figura 1.
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3.

Resultados

3.1. Resultados de la fase II - Identificacién de po-
tencial e intereses para la intervencion.

a) Resultados de la entrevista de Deteccién de
Barreras y Fortalezas del Contexto (Elizon-
do, 2019). La entrevista revel6 que las res-
puestas educativas que brinda la escuela, si
se adaptan a las necesidades del estudiante,
pues se han realizado adaptaciones segtin las
necesidades e intereses del nifio. Durante el
periodo de confinamiento por la COVID-19, la
escuela se encargd de enviar a casa todos los
materiales que el nifio necesitaba. En casa,
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Figura 1.
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Las inteligencias predominantes son la intrapersonal, naturista e interpersonal. Los proyectos de interven-
cién se sustentaron en las inteligencias predominantes, las cuales fueron la base para dirigir las sesiones y
actividades sustentadas en las motivaciones del nifio.

c) Resultados del Cuestionario Renzulli Learning (Renzulli, 2021). El cuestionario revelé que las areas
de interés primario del nifio son ciencias sociales, ciencias naturales y bellas artes. Las preferencias
de instruccion preferidas son los juegos, los debates y las conferencias. De acuerdo con el estilo de
produccion, destaca el audiovisual, artistico y tecnoldgico.

3.2. Resultados de la Fase III - Desarrollo y disefio de la intervencion.

a) Resultados del Instrumento utilizado para el Disefio de la propuesta de Enriquecimiento Tipo III se-
gin Renzulli (Renzulli, 2014). Los proyectos de intervencion trabajados, fueron dos, elegidos en base
a los intereses del estudiante y planificados siguiendo la siguiente estructura:

- Proyecto N.1 Tierra de dinosaurios. El objetivo del proyecto fue aprender a profundidad sobre los di-
nosaurios. Las dreas de interés correspondientes a este proyecto fueron geografia, ciencias, tecnologia
y arte. Se abordaron temas como el inicio y el fin de los dinosaurios, era mesozoica, teorias sobre los
dinosaurios, clasificacion, especies, alimentacion y hébitat.

- Proyecto N.2 Agua Maravillosa. El objetivo del proyecto fue aprender a profundidad sobre el agua, el
ciclo, composicién quimica y cuidado. Las areas de interés correspondientes a este proyecto fueron
matematicas, ciencias, tecnologia y arte. Se abordaron temas como el ciclo del agua, composicién qui-
mica, importancia y experimentos con agua.

3.3. Resultados de la Fase IV - Valoracion de la intervencion

a) Resultados del Instrumento utilizado para la evaluacién de la propuesta de enriquecimiento median-
te el Cuestionario Google Forms. En los proyectos Tierra de dinosaurios y Agua maravillosa, se obtuvo
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una valoracién de diez puntos por parte de
los padres, en todas las semanas trabajadas,
lo que reflejé un desempefio satisfactorio en
el proceso de intervencion.

b) Resultados de la evaluacién de la propuesta
de enriquecimiento. La evaluacion se realizé
mediante una entrevista abierta y reflejé que
los proyectos de intervencién funcionaron,
pues los padres de familia mencionaron que
el nifio estaba feliz y disfrutaba de las sesio-
nes, ademas, se sentia valorado, estimulado
y querido. Las clases eran esperadas con an-
sias, lo que evidencia el interés y motivacion
del nifio hacia el programa. Al culminar cada
sesion el alumno se mostraba entusiasmado
y sin deseo de finalizar los encuentros, in-
cluso seguia trabajando con sus padres luego
de estos. En cuanto a los puntos fuertes del
proyecto de intervencioén, se destaca el es-
fuerzo del grupo de intervencién, asi como
la eleccién de los materiales y actividades
que generaron mucho interés por aprender y
una actitud positiva al estudio. Ademas, los
padres y la escuela resaltaron que el ambito
emocional del nifio despunt6 favorablemen-
te. Finalmente, es importante mencionar que
el proyecto resulté ser efectivo, pues brindé
al nifio actividades relacionadas con sus in-
tereses, conocimientos y creatividad, en el
area de estudio autoseleccionada. El proyec-
to le permiti6é adquirir un nivel avanzado de
contenidos y procesos, ademas, de desarro-
llar productos auténticos y de calidad me-
diante el aprendizaje autodirigido. De esta
manera se desarrollaron las destrezas pro-
puestas por Renzulli (2014).

4.

Discusion

El objetivo del presente estudio fue disefiar, aplicar
y evaluar, por medio de la educacién en linea, un
programa para un nifio de cinco afios con altas ca-
pacidades, utilizando el Modelo de Enriquecimiento
Escolar tipo III, segtin Renzulli, ademas de medir la

efectividad de la intervencién por parte de los profe-
sionales a cargo.

Varios estudios evidencian la importancia de las
respuestas educativas especificas para los mas ta-
lentosos, las que deben ofrecerse en el marco de una
estructura inclusiva y flexible. Es necesario construir
un modelo organizativo disefiado exclusivamente
para esta poblacién, que permita una intervencion
eficaz y que no se base Unicamente en contenidos
curriculares, sino en aspectos de interés para el es-
tudiante (Basister y Kawai, 2018; Cao et al., 2017; y
Syafril et al., 2020), tal como se buscé a través de esta
propuesta.

Las nuevas tecnologias son las herramientas mas
eficaces para brindar este tipo de respuestas, pues
aportan a la individualizacién del proceso ensefian-
za y aprendizaje, para dar respuestas a las peculia-
res caracteristicas de aprendizaje que muestran los
estudiantes con AC (Roman-Garcia y Barrera-Ra-
mirez, 2019).

Esta investigacion ha sido estructurada mediante fa-
ses, y para facilitar la comprension del lector, la dis-
cusion tendra el mismo hilo conductor.

Enlaprimera fase se realizo la respectiva descripcion
del caso, pues para iniciar un estudio de este tipo se
necesita conocer, en primera instancia, las caracte-
risticas y antecedentes. Con esta informacion el in-
vestigador puede sustentar, contrastar y comprobar
la efectividad de la intervencién (Hernandez-Sam-
pieri, 2018).

En la segunda fase, se identificé el potencial del es-
tudiante, sus intereses, sus inteligencias multiples
predominantes y las barreras y facilitadores que esta
teniendo a lo largo de su proceso educativo. La iden-
tificacion del potencial y de los intereses de los estu-
diantes con AC es clave en la elaboracién de proyectos
educativos de enriquecimiento, pues, los estudiantes
deben sentir que lo que van a trabajar y aprender esta
sintonizado con estos dos aspectos (Renzulli, 2014),
situacién que despertara y sostendra su motivacion
intrinseca, pues incentiva sus potencialidades y faci-
lita el desarrollo de sus capacidades y talentos (Nic-
kerson et al., 2014)

También se identificaron las barreras y facilitadores
del aprendizaje, aspectos indispensables para en-

N us
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contrar los obstaculos que se presentan en la escuela,
en su cultura, en sus practicas y en sus politicas, para
que, con esta actitud atenta hacia las limitaciones
que puede haber en los procesos educativos, se fa-
vorezca la participacion, el disfrute del proceso edu-
cativo y la consecucion de los aprendizajes previstos
(Booth y Ainscow, 2015). En este mismo contexto, el
identificar los facilitadores del aprendizaje, permiti-
ra que los estudiantes afiancen, significativamente,
sus conocimientos, desarrollen estrategias y habi-
lidades que motiven la participacion, el trabajo re-
flexivo y cooperativo (Desbrow y Dominguez, 2020).
El identificar los facilitadores para el aprendizaje
permite que interacttien y se conecten mejor con sus
pares, que se elimine la relacién de autoridad con el
profesor, que se creen condiciones que promuevan
una relacién de confianza, que exista posibilidades
de enriquecimiento mutuo, etc. (Rincén, 2017).

La tercera fase de la investigacion se centr6 en desa-
rrollar el disefio de intervencién en base al enrique-
cimiento Tipo III propuesto por Renzulli (2014), el
cual pide a los alumnos interesados dedicar esfuer-
zo y tiempo requerido para adquirir conocimientos
avanzados, en areas auto seleccionadas de acuerdo
con su motivacion. En esta fase, el estudiante tuvo
la libertad de elegir los proyectos que mas le gus-
taron y llamaron su atencién. Poder seleccionar los
proyectos que siente el nifio estan a la altura de sus
expectativas e intereses le permitira a este hacerse
cargo de su propio proceso educativo. Al respecto,
algunas investigaciones, destacan la importancia
de empoderar a los nifios con AC para que sean los
propios gestores de su escolaridad y otros retos que
tendréan en su desarrollo, pues responderan de mejor
manera al sistema educativo, seran sensibles a sus
propios intereses y necesidades y tendran mayores
probabilidades de potenciar su talento (Gagné, 2020;
Pfeiffer, 2017).

En la cuarta y dltima fase, se evalué el proceso de
intervencién. Los padres del nifio valoraron positi-
vamente este apoyo, situacién que evidencia la efi-
cacia del programa. Esta intervencién ademas de
enriquecer los contenidos, se enfoc en los intere-
ses del niflo, ofreci6 recursos para el aprendizaje del
participante, permitié crear espacios en los que el
estudiante pudiera sentirse retado, escuchado, libre
de preguntar y cuestionar (Renzulli, 2014). En efecto,
ofrecer respuestas educativas mediante la planifica-
cién de proyectos de intervencién y enriquecimiento

segin el modelo de enriquecimiento escolar tipo IIT de Renzulli: estudio de caso en educacion inicial

dirigida a estudiantes con AC, resulta ser una pro-
puesta eficaz para este alumnado (Navarro, 2018).

También se resaltd el compromiso, carisma y pro-
fesionalismo de las tutoras. Como resultado, el
nifio se sinti6 valorado, estimulado y querido, fac-
tor significativo para la vinculacién total del nifio.
Precisamente, la confianza brindada por los docen-
tes influye significativamente en el desarrollo de la
autoestima, identidad y motivacién del estudiante
(Higueras-Rodriguez, 2016). Ademas, el factor emo-
cional y la empatia, influyen en el desarrollo de pro-
cesos cognitivos, creando aprendizajes significativos
(Conejeros-Solar et al. 2013). Las investigaciones de-
muestran que la mayoria de intervenciones para ni-
fios con AC se centran exclusivamente en desarrollar
contenidos académicos, donde el aspecto emotivo
del nifio pasa a segundo plano. Estas intervenciones
sesgadas hacia lo cognitivo “cojean” al descuidar la
atencién integral, pues no consideran su dimension
emotiva, es decir sus sentimientos que requieren
ser gestionados, valorados y apoyados (Solaz, 2017).
Cualquier respuesta educativa debe tener un enfoque
integral, que vaya mas alla de lo académico y se ob-
serve al alumno como un ser bio-psico-social (Ova-
lles, 2017).

Finalmente, es importante mencionar que los padres
evaluaron el proyecto como efectivo, pues desarro-
116 las destrezas propuestas por Renzulli (2014): 1)
Brindar oportunidades para aplicar intereses, co-
nocimientos, ideas creativas y tareas. 2) Generar y
desarrollar compromiso con un problema o area de
estudio autoseleccionada. 3) Adquirir un nivel avan-
zado de comprensiéon del conocimiento (contenido)
y la metodologia (proceso) que se utilizan dentro de
disciplinas particulares, areas artisticas de expresion
y estudios interdisciplinarios. 4) Desarrollar pro-
ductos auténticos. 5) generar un impacto deseado en
una audiencia especifica. 6). desarrollar habilidades
de aprendizaje auto dirigido en las areas de planifi-
cacion y organizacion. 7). Utilizar recursos, gestio-
nar el tiempo, desarrollar la toma de decisiones y
autoevaluacién. 8). Promover el compromiso con la
tarea, la confianza en uno mismo y los sentimientos
de creatividad y logro. Al respecto, los nifios con este
tipo de oportunidades se sienten seguros y recono-
cen sus capacidades, estan dispuestos y preparados
para contribuir al mundo. También adquieren expe-
riencias que les permiten ampliar sus conocimientos
y su espiritu de liderazgo (Algabay Fernandez, 2021).
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Ofrecer a los estudiantes con AC la posibilidad de es-
coger su area de estudio y trabajar en base a esta, se
convierte en una ayuda eficaz que le permite desa-
rrollar y perfeccionar su habilidad y resolver proble-
mas en base a su experiencia (Hernandez y Navarro,
2021). También adquieren autonomia, su proceso
madurativo se acelera y se vuelven capaces de anali-
zar las situaciones y valorar las consecuencias de sus
decisiones (Rodriguez et al., 2021).

Este estudio ha sido una experiencia maravillosa, en
la que tanto el estudiante como las investigadoras
aprendieron mutuamente. Esperamos que este estu-
dio de caso de enriquecimiento para un nifio con AC,
inspire a los profesores que estan empezando por el
camino de generar respuestas educativas.

N ous



1 4 6 I Respuestas educativas para altas capacidades,

segin el modelo de enriquecimiento escolar tipo IIT de Renzulli: estudio de caso en educacion inicial

Referencias

Algaba, A., y Fernandez, T. (2021). Caracteristicas
socioemocionales en poblacién infanto-juvenil
con altas capacidades: Una revision sistemati-
ca. Revista de psicologia y educacion, 16(1), 60-74.
https://redined.educacion.gob.es/xmlui/hand-
le/11162/219572

Alsina, A., Y Heredia, I. (2018). Enriquecimiento cu-
rricular de alumnos con talento matematico:
un estudio de caso con apoyo de nuevas tecno-
logias. Matemdticas, Educacion y Sociedad, 1(3),
15-30. https://dugi-doc.udg.edu/bitstream/
handle/10256/16603/029464.pdf?sequen-

ce=1&isAllowed=y

Basister, M., y Kawai, N. (2018). Practicas educati-
vas de Japdn para estudiantes superdotados en
matematicas. Revista Internacional de Educacion
Integrada, 22(11), 1213-1241. https://www.tan-
dfonline.com/doi/abs/10.1080/13603116.2017.14
20252

Berasategi, N., Idoiaga, N., Dosil, M., Eiguren, A,
Pikasa, M., y Ozamiz, N. (2020). Las voces de los
nifios y de las nifas en situacion de confinamiento
por el COVID-19. Universidad del Pais Vasco.

Booth, T., y Ainscow, M. (2015). Guia para la edu-
cacion inclusiva: desarrollando el aprendizaje y
la participacion en los centros escolares. FUHEM,
OEL  http://repositorio.minedu.gob.pe/hand-
1e/20.500.12799/4642

Cao, T., Jung, J., v Lee, J. (2017). Evaluacién en edu-
cacién para superdotados: una revision de la
literatura de 2005 a 2016. Journal of Advanced

Academics, 28(3), 163-203. https://journals.sa-

gepub.com/doi/abs/10.1177/1932202X17714572

CEPAL. (2020). Informe especial COVID -19. Comi-
sién Econémica para América Latina. https://
www.cepal.o rg/es/publicaciones/45527 — de-
safio social tiempos covid 19?utm__source=-
CiviCRM&utm__medium=email&utm_cam-
paign=20200513_ tercer_informe_ covidi9

Conejeros-Solar, M., Gomez-Arizaga, M. y Dono-
so-0sorio, E. (2013). Perfil Docente para Alum-
nos con Altas Capacidades. magis, Revista In-
ternacional de Investigacion en Educacion, 5(11),
393-411L
http://201.159.222.99/handle/datos /10393

Corman, L. (1967). El test del dibujo de la familia.
Kapelusz.

Dereli, E. y Deli, 1. (2022). Conocimientos y necesi-
dades de los maestros de preescolar relaciona-
dos con la deteccién de nifios superdotados y el
modelo de enriquecimiento. Investigacién Edu-
cativa Participativa, 9(2), 219-239.
https://doi.org/10.17275/per.22.37.9.2

Elizondo, C. (2019). Contextos de discapacidad: cues-
tionario de deteccion de barreras y fortalezas del
contexto. Medidas de respuestas a la inclusion.
Generalitat  Valenciana. https://issuu.com/
olimpiadasespecialeschile/docs/xi-xii-jorna-
das-de-cooperacion__educ

Gagné, F. (2020). Diferenciar la superdotacion del
Tariento. Routledge. https://www.routledge.
com/Differentiating-Giftedness-from-Ta-
lent-The-DMGT-Perspective-on-Talent-De-
velopment/Gagne/p/book/9780367540678

Gardner, H. (1976). Inteligencias miiltiples. TEA edi-
ciones.

Gioia, G. A, Isquith, P. K., Guy, S. C., y Kenworthy,
L. (2000). The Behavior Rating Inventory of Exe-
cutive Function. Psychological Assessment Re-
sources.

Haensly M., y Reynolds, T. (1989). CREA. INTELI-
GENCIA CREATIVA. Una medida cognitiva de la
creatividad. TEA ediciones.

Hernandez, E., y Navarro, M. (2021). Responder sin
exclusiones a las necesidades educativas de las
altas capacidades. REICE. Revista Iberoamerica-
na sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion,

19(3), 5-18.
https://doi.org/10.15366/reice2021.19.3.001




Universidad Verdad, n° 80. 2022 / Revista Cientifica de Ciencias Sociales y Humanas
Enero — Junio 2022 /ISSN impreso: 1390-2849 ISSN online: 2600-5786.

Hernandez-Sampieri, R. (2018). Metodologia de la
investigacion: Las rutas cuantitativa, cualitativa y
mixta. Mc Graw Hill.

Higueras Rodriguez, L. (2016). Intervenciéon Edu-
cativa en el Alumnado con Altas Capacidades.
Revista Ensayos Pedagdgicos, 7(1), 69-81. https://
www.revistas.una.ac.cr/index.php/ensayospe-
dagogicos/article/view/9674

Ministerio de Educacioén. (2021). Plan Educativo CO-
VID -19. Ministerio de Educacién del Ecuador.
https://recursos2. educacion.gob.ec/

Molina, P. V., y Morata, M. F. (2015). Intervencion
psicoeducativa en un caso de altas capacidades.
Revista de psicologia clinica con nifios y adoles-
centes, 2(1), 69-74. https://www.redalyc.org/
pdf/4771/477147185009.pdf

Navarro, V. (2018). Metodologias interdisciplinares
como herramienta para motivar a alumnado
de altas capacidades. Revista Iberoamericana de
Educacion, 78(1), 43-66.
https://riecei.org/RIE/article/view/3227

Nickerson, R., Perkins, L., y Smith, E. (2014). Laense-
flanza del pensamiento. Routledge. https://books.
google.es/books?hl=es&lr=&id=SIrFBOQAAQBA-
J&o0i=fnd&pg=PT16&dg=perkins+&ots=F65F-

Phelps, V. (2022). Aprendizaje en linea exitoso con
estudiantes superdotados: disefio de lecciones en
linea y combinadas para estudiantes superdotados
y avanzados en los grados 5—8. Routledge.

Ranz, R.,y Tourdn, J. (2017). Caracteristicas del alum-
nado con altas capacidades, algunas pitas para su
identificacion. En S. Pfeiffer (Unir). Identifica-
cién y evaluacién del alumnado con altas capa-
cidades (pp. 71-98). Espafia-La Rioja: UNIR.

Reis, S., y Renzulli, J. (2003). Research related to the
schoolwide enrichment triad model. Gifted Edu-
cation International, 18(1), 15-39.
https://doi.org/10.1177/026142940301800104

Renzulli, J. (1976). Chapter 8: The Enrichment Triad
Model: A Guide for Developing Defensible Pro-
grams for the Gifted and Talented. ResarchGate,
20(3), 303-326.
https://doi.org/10.1177/001698627602000327

Renzulli, J. (2014). The Schoolwide Enrichment Mo-
del: A Comprehensive Plan for the Development
of Talents and Giftedness. Revista Educagdo Es-
pecial, 27(50), 539-562. https://www.redalyc.
org/pdf/3131/313132120002.pdf

Renzulli, J. (2021). RenzulliLearning. El sistema Ren-
zulli Learning.

KiyANN&sig=R8t7_ Zwi8f3asn6qdwAGCO6WBy-
No#v=onepage&q=perkins&f=false

Ovalles, A. (2017). Teoria de los Tres Anillos como
Modelo de Intervencion Educativa para el Desa-
rrollo de Altas Capacidades. Revista Encuentros,
1(1), 119-128. http://revistas.unellez.edu.ve/in-
dex.php/encuentros/article/view/410

Pfeiffer, S. (2015). El Modelo Tripartito sobre la alta
capacidad y las mejores prdcticas en la evaluacion
de los mds capaces: Tripartite Model of Giftedness
and Best Practices in Gifted Assessment. Ministerio
de Educacioén.

Pfeiffer, S. (2017). Identificacién y evaluacion del
alumnado con altas capacidades: Una guia prdcti-
ca. UNIR.
https://reunir.unir.net/handle/123456789/5795

https://renzullilearning.com/es

Renzulli, J., vy Reis, S. (1994). Research related to
the Schoolwide Enrichment Model. Gifted Child
Quarterly, 38(1), 7-20.
https://doi.org/10.1177/001698629403800102

Renzulli, J., y Reis, S. (1997). El modelo de enriqueci-
miento en toda la escuela: una guia prdctica para
la excelencia educativa. Creative Learning Press.

https://eric.ed.gov/?id=ED461244

Rodriguez, M., Aguirre, T., y Borges, A. (2021). El
programa integral para altas capacidades (pi-
pac): 18 afios de experiencia. APRENDER-Ca-
derno de Filosofia e Psicologia da Educagdo, (26),
63-80.
https://doi.org/10.22481/aprender.i26.10041

| R%,



1 4 8 I Respuestas educativas para altas capacidades,

segin el modelo de enriquecimiento escolar tipo IIT de Renzulli: estudio de caso en educacion inicial

Rojas, M. (2021). Los retos de una educacion virtual
para estudiantes con necesidades educativas
especiales. Hamut”ay, 8(1), 9-22.
http://dx.doi.org/10.21503/hamu.v8i1.2232

Roman-Garcia, S., y Barrera-Ramirez, F. (2019).
Una experiencia docente de audicién y creacion
musical mediante TIC con alumnado de altas
capacidades intelectuales. Revista INFAD de Psi-
cologia. International Journal of Developmental
and Educational Psychology. 5(1), 215-224. ht-
tps://revista.infad.eu/index.php/IJODAEP/arti-
cle/view/1587

Secada, F. (1992). EOD. Escala Observacional del De-
sarrollo. TEA ediciones.

Secanilla, E. (2019). Las altas capacidades. Es-
tudio de caso. International Journal of Deve-
lopmental and Educational Psychology, 1(1),
233-239. https://www.redalyc.org/jour-

nal/3498/349859739024/html/

Simons, H. (2011). El estudio de caso: teoria y prdctica.
Ediciones Morat.

Sivori, I (2005). Persona Bajo la Lluvia. Consideracio-
nes Tedricas y Criterios de interpretacion. Educa.

Solaz, S. (2017). Programa Reto: Respeto, Empatia y
Tolerancia: Actividades de educacion emocional
para nifios de 3 a 12 afios. Editorial Desclée de
Brouwer. http://14050.hurststreetpress.co.uk/
descargar/14050/Programa%2Bret0%252E%-
2Brespeto%252C%2Bempatia®%2By%2Bto-
lerancia%252E%2Bactividades%2Bde%2Be-
ducacion%2Bemocional%2Bpara%2Bni-
N0s%2Bde%2B3%2Ba%2B12%2Banos%252F.

pdf

Subotnik, R., Olszewski-Kubilius, P., y Worrell, F.
(2011). Rethinking giftedness and gifted edu-
cation: A proposed direction forward based on
psychological science. Psychological Science in
the Public Interest, 12(1), 3-54.

https://doi.org/10.1177/1529100611418056

Syafril, S., Yaumas, N., Ishak, N., Yusof, R., Jaafar,
A., Yunus, M., y Sugiharta, I. (2020). Caracte-
risticas y necesidades educativas de los jévenes
cientificos dotados: un estudio de grupo focal.
Revista para la educacién de jévenes cientificos

dotados, 8(2), 947-954. https://dergipark.org.
tr/en/pub/jegys/issue/53184/691713

Touron, J. (2020). Las Altas Capacidades en el siste-
ma educativo espafiol: reflexiones sobre el con-
cepto y la identificacion. Revista de Investigacion
Educativa, 38(1),15-32.
https://doi.org/10.6018/rie.306781

UNESCO. (2020). Interrupcicn educativa y respuesta
al COVID-19. UNESCO. https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pf0000373401

Vallejo, P., y Morata, M. (2015). Intervencion Psi-
coeducativa en un caso de altas capacidades. Re-
vista de Psicologia Clinica con nifios y adolescentes,
2(1), 69-74. https://www.revistapcna.com/si-
tes/default/files/14-16_ 0.pdf

Vélez-Calvo, X., y Davila, Y. (2006). Inventario de
objetivos para la valoracién de las inteligencias
muiltiples en nifios de 2 a 6 afios. Universidad del
Azuay.

Wallace, P. (2009). Distance Learning for Gifted
Students: Outcomes for Elementary, Middle,
and High School Aged Students. Journal for the
Education of the Gifted. 32(3), 295 — 320.
https://doi.org/10.4219/jeg-2009-855

Wechsler, D. (2005). WISC-IV. TEA ediciones.

Yuste, C. (2005). Bateria de aptitudes diferenciales y
generales BADyG-E1. Manual Técnico. CEPE.



Universidad Verdad, n° 80. 2022 / Revista Cientifica de Ciencias Sociales y Humanas
Enero — Junio 2022 /ISSN impreso: 1390-2849 ISSN online: 2600-5786.

Anexo 1

Instrumento utilizado para la evaluacion de la propuesta de enriquecimiento mediante la plataforma Goo-

gle Forms, ad hoc.

Estimados padres de familia, les solicitamos cordialmente llenar la siguiente rtbrica, luego de cada sesion
de trabajo con su hijo, la misma que nos servira para calificar el trabajo y la participacién de las tutoras. Los

parametros de calificacién pueden variar entre:
- Desempefio satisfactorio 10 puntos
- Desempefio medianamente satisfactorio 7puntos

- Desempefio poco satisfactorio menos de 7

Ademas, les solicitamos, de la manera mas comedida, nos envien semanalmente la respectiva calificacién via

whatsapp y nos hagan saber cualquier novedad.

Clase N. xxxx

Clase N. xxxx

S
10p

MS
7P

PS
<7P

S | MS
10p | 7p

PS
<7P

1. El docente conoce el objetivo y estructura del proyecto.

2. Antes de iniciar la actividad, se asegura que el estudiante ha com-
prendido la consigna, de manera pertinente.

3. Las actividades motivan al estudiante.

/. Demuestra conocimiento y manejo del uso de recursos tecnoldgicos.

5. Estimula la participacién activa del estudiante.

6. Los recursos didacticos y tecnolégicos facilitan el logro del objetivo
delaclase.

7. Los recursos son novedosos, motivadores y divertidos para el es-
tudiante.

8. El tiempo asignado para el desarrollo de las actividades es el ade-
cuado.

9. Usa las estrategias adecuadas para mantener la atencién y la buena
conducta del estudiante.

10. La seflal de internet es adecuada.

11. La iluminacién que usa el profesor es adecuada.

12. El tono de voz que usa el profesor es el adecuado.

13. El profesor empieza las clases puntualmente.

TOTAL

Clase N.1

Clase N. 2

N o
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