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Presentacioén

El segundo nimero de nuestra Revista Realidad Educativa aparece
nuevamente en un momento complejo, en el que la pandemia del
Covid-19 ha sido un elemento contextual ineludible. A ello se suma una
coyuntura politica en el pais que sin dudas abrird nuevas discusiones
y debates en torno al fenémeno educativo y a las respectivas politicas
publicas que puedan implementarse en este nuevo ciclo.

A partir de lo anterior, buscamos seguir siendo un aporte a la
discusién educativo-pedagdgica en este nuevo afio académico que recién
comienza. En este sentido, los distintos articulos que se publican hoy
estdn en una linea temdtica que sin duda serd relevante en los debates
que estdn por venir y que se fundamenta en la necesaria inclusion
de todos los actores educativos: profesores, académicos, estudiantes,
padres y apoderados, asistentes de la educacién y la clase politica.

Asi, este segundo niimero se compone de tres secciones, cada una
integrada por una diversidad de autores investigadores. En primer
lugar, la seccién Investigacién Educativa contiene dos articulos;
en el primero, titulado “Ensefanza online y préctica reflexiva del
profesorado durante la pandemia en la provincia de Concepcién”,
de los autores Pablo Montoya y Alejandra Nocetti, se busca describir
las condiciones que favorecen la practica reflexiva y el aprendizaje
sobre la ensenanza en el contexto de pandemia, en particular de
profesores de primer y segundo ciclo en establecimientos educativos
de la provincia de Concepcién. El segundo texto, “Educacién
Media Técnico-Profesional: una aproximacién cualitativa desde sus

egresados”, del autor José Manzano, propone una reflexién en torno a
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la experiencia de estudiantes de educacién media técnico-profesional
a partir de instancias conversacionales.

La segunda seccidon corresponde a Investigadores J6évenes, la
cual viene a reafirmar también una de las politicas de nuestra
revista respecto de promover y divulgar trabajos de investigacién
de estudiantes de pre y posgrado. En esta linea, un primer texto se
titula “El texto multimodal y sus usos en la ensenanza primaria”, de
la investigadora Valentina Calderdn, quien hace una revisiéon de la
literatura especializada referida al analisis del texto multimodal en
el ambito educativo, identificando tanto los beneficios de su uso en
el aula como su baja utilizacién como recurso para el aprendizaje. El
segundo trabajo que se integra en esta seccion es de los investigadores
Carolina Araya, Héctor Molina y Luis Vargas, cuyo titulo es “Impacto
de metodologfas lidicas fundadas en las herramientas de la educacién
imaginativa en la motivacién escolar de estudiantes de Segundo Ciclo
Bdsico”, en el que se expone el valor educativo del uso del juego y
las metodologias ludicas y su relacién con la dimensién emocional
y motivacional del aprendizaje, contrastando, asimismo, lo que los
estudiantes prefieren y aquello que los docentes desarrollan en estos
dmbitos.

La tercera y tltima seccién del presente niimero corresponde a
Resefias de Libros, y busca justamente divulgar trabajos académicos
vinculados a procesos educativo-pedagdgicos. En esta linea
presentamos la resena de Maria Isabel Valdivieso del libro Investigacién
e internacionalizacion en la formacion basada en competencias, editado
por Dyckinson en 2021. Obra coordinada por Maria Luz Cacheiro,
Ernesto Lépez y Maria Concepcién Dominguez, su propésito fue
mostrar una actualizacién en el campo de la formacién basada en
competencias, haciendo un recorrido desde una aproximacion teérica
hasta la relacién entre formacién del profesorado y competencias
docentes.

Finalmente, en esta presentacion no puedo dejar de agradecer a
todos nuestros autores y revisores, quienes son protagonistas y grandes

responsables de que este segundo nimero llegue a su publicacién.
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Ademds, sumo a mis colegas del comité editorial, quienes con su
ayuda brindaron contactos y espacios de colaboracién que facilitaron
la recepcidn de distintos trabajos académicos. Por tltimo, agradecemos
al comité cientifico, a la coordinacién técnica y a la decanatura de
la Facultad de Educacién, Psicologia y Familia por hacer posible el
trabajo que origina esta publicacién.

Esperamos como equipo que este segundo niimero permita seguir
proyectando las orientaciones que nos planteamos desde nuestro inicio,
y que apuntan a tensionar y discutir sobre investigacién y politica
educativa, considerando siempre el contexto que atravesamos como
sociedad tanto a nivel pais como global.

Saludos fraternos a cada una y uno de nuestros lectores.

Mg. Sebastidn Escobar Gonzilez
Director
Marzo 2022
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Ensenanza online y practica reflexiva
del profesorado durante la pandemia
en la provincia de Concepcion

Online teaching and reflective practice
of teachers during the pandemic in the
province of Concepcidn

Pablo Montoya Bravo | Alejandra Nocetti de la Barra
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcidn

RESUMEN

Este estudio describe las condiciones que favorecen la prictica reflexiva y el
aprendizaje sobre la ensenanza durante la pandemia en el profesorado de Primer
y Segundo Ciclo Bésico de la provincia de Concepcién. La investigacion es
interpretativa, participan 19 profesores y se emplea el muestreo intencional.
Se realizan 10 entrevistas semiestructuradas y 2 entrevistas focalizadas,
resguardando criterios éticos. Los resultados muestran un incremento
de la reflexién critica de los docentes como consecuencia de observar la
desigualdad digital y de aprendizaje vinculada a la condicién econémica
y territorial del estudiantado. Se transita de una reflexién individual a una
colectiva que visibiliza condiciones familiares y personales del estudiantado
desfavorables para el aprendizaje en pandemia. El profesorado aprende a
diversificar las estrategias de ensefianza, se actualizan en términos digitales

Contacto:
pmontoya@magisteredu.ucsc.cl
anocetti@ucsc.cl
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y subrayan su sentido lidico e interactivo. Ademds, desarrollan sensibilidad
para contener emocionalmente, mejorar la comunicacién con el estudiantado
y lograr una nueva gestién de aula que refuerza su sentido de autoeficacia.

Palabras clave: prictica reflexiva, ensenanza modalidad online, profesores
en servicio, educacién bdsica, aprendizaje diddctico, pandemia de Covid-19

ABSTRACT

This research focused on knowing the conditions that favor the reflective
practice of the teachers from the first and second level of primary school of
educational establishments in the province of Concepcién, when they teach
in online mode and, describe the experiential learning in the framework
of the health emergency. It is an interpretative study, in particular a case
study with 19 teachers, who participated in interviews and focus groups,
safeguarding ethical criteria. The results get allow us to conclude that the
conditions that stimulated teacher reflection have a structural, family and
individual, that generates this reflection was social inequality, insufficient
family support and the student’s willingness for learning. In relation to
learning, it’s noted that as a result of teacher reflection and in the virtual
teaching framework, greater constructions of professional knowledge are

produced in the didactic field.

Keywords: reflective practice, online learning mode, teachers in service,
elementary education, learning about teaching, Covid-19 pandemic

INTRODUCCION

La prictica reflexiva contintia siendo un desafio en las instituciones
educativas, porque no se logra contar todavia con una generacion
de profesores reflexivos, a pesar de que se ha demostrado la relacién
de esta dimensidn reflexiva con el desarrollo profesional, al develar
problematicas en la ensefanza y poder experimentar con otras estrategias
que acentdan la efectividad didéctica (Tajeddin y Aghababazadeh,
2018). Numerosos autores (Dewey, 1933; Domingo, 2020; Schén, 1992;

Perrenoud, 2004) proponen que la reflexion sistemdtica incrementa
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la comprensién de la ensefianza y se disponen a la transformacién
didéctica para responder mejor a las metas educativas. Ademds,
se ha observado que la reflexién se facilita cuando se trabaja con
un enfoque colaborativo (Bell y Mlanedovic, 2015; UNESCO,
2020), que reconoce el saber prictico que construye el profesorado
(Contreras, 2013) y que posibilita la articulacién entre la teoria
y la prictica (Lezama y Montoya, 2016). Asimismo, la prdctica
reflexiva incrementa la conciencia de aspectos de la ensefianza que
deben fortalecerse, particularmente pricticas evaluativas (Mufoz,
Villagra y Septlveda, 2016) y, desde una mirada sistémica, permite
realizar cambios estructurales que inciden en la cultura formativa
del profesorado (Lupién y Gallego, 2017).

La emergencia sanitaria generd alta incertidumbre en el profesorado
(Céceres etal., 2020), desencadenando procesos de reflexién (Fardoun et
al., 2020) al visibilizar desigualdad en el sistema educativo y reconocer
la desactualizacién en términos de la integracién de tecnologias
digitales en los procesos de ensenanza (Martinez y Garcés, 2020).
Ademids, aument6 la reflexiéon y el deseo de mejorar la ensenanza
(Tovar-Galvez, 2020). A pesar de la alta demanda y sobrecarga
laboral (Araujo y Kurth, 2020; Soto, 2020), surgen nuevos desafios
que exigen priorizar la contencién emocional por sobre la cobertura
curricular (Sdez et al., 2020).

Por otra parte, el profesorado se cuestiond las brechas digitales
asociadas al nivel socioecondémico del estudiantado y las dificultades
tecnoldgicas para participar en las clases online (Alvarez et al., 2020).
El aprendizaje de la poblacién escolar mds pobre disminuyd, lo que
hizo urgente implementar intervenciones para frenar la diferencia
ante la adquisicién del conocimiento (Cdceres et al., 2020). A pesar de
las dificultades enfrentadas, los docentes lograron dar continuidad al
proceso formativo y evitar los vacios de aprendizaje en los estudiantes
pertenecientes a los sectores mds vulnerables desde una perspectiva
econdmica (Britez, 2020).

En este contexto de alta incertidumbre diddctica se suscitd

naturalmente una prictica reflexiva (Fardoun et al., 2020) que, en
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coherencia con lo planteado por Schén (1992), contempla conocimiento
en la accién, la reflexién en y sobre la accién. En el marco de la
ensenanza virtual se genera un aprendizaje sobre la educacién a
distancia que posibilita mantener los procesos educativos (Delgado,
2020) y, en particular, el profesorado adquiere conocimiento sobre
la incorporacién de tecnologias con fines diddcticos (Britez, 2020).
Entonces, la reflexién que emerge de situaciones inesperadas conduce
a nuevas respuestas pedagogicas y diddcticas (Perrenoud, 2004) y a
un fuerte cuestionamiento del conocimiento para la accién diddctica
(Tovar-Gdlvez, 2020).

En el contexto de la pandemia, la préctica reflexiva ayudé a
reconstruir y actualizar competencias docentes en el marco de la
ensefanza virtual (Tejedor et al., 2020). De este modo, la reflexién
docente orientd la accién didédctica y predispuso a una mayor
experimentacion diddctica para responder a las problemdticas
especificas de la ensefianza (Pedré, 2020).

En general, se puede observar que la prictica reflexiva estd mds
presente en docentes comprometidos con el aprendizaje de sus
estudiantes, quienes, por ello, se cuestionan y experimentan con
estrategias alternativas que van aumentando su autoeficacia docente
(Raihimi y Weisi, 2018). Ademds, los docentes que muestran una
actitud favorable hacia la préctica reflexiva se predisponen al aprendizaje
desde lo vivido en el aula, especialmente cuando experimentan el
fracaso diddctico y se desencadena la reflexién necesaria para realizar
cambios significativos en sus practicas (Fardoun et al., 2020). Tal
fenémeno se acentud en este tiempo de ensenanza no regular bajo
condiciones de alta incertidumbre (Delgado, 2020).

Respecto de las condiciones que desencadenan la reflexion, la
literatura sefiala que las situaciones problemdticas, desconcertantes
o perturbadoras (Dewey, 1933; Perrenoud, 2004; Schén, 1992)
producen una experiencia reflexiva. En ese sentido, es importante
reconocer que la docencia llevada a cabo en este periodo de emergencia
sanitaria se transforma en una préctica fuertemente determinada y

contextualizada por la situacién especifica de la pandemia (Brito etal.,

—10—
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2020). Ademds, predominé una alta incertidumbre y frustracién por
el fracaso inicial de las actividades diddcticas tradicionales (Fardoun
et al., 2020; Araujo y Kurth, 2020), y por ello surge el interés de
explorar qué condiciones desencadenan la reflexién docente y qué

aprendizajes sobre la ensefianza se obtienen de dicha experiencia.

METODO
Enfoque y método

El enfoque de la investigacién fue interpretativo (Alvarez-Gayou,
2013; Sandin, 2003) y, en particular, el método correspondié a un
estudio de casos instrumental (Merrian, 1988; Stake, 2013), que
reconoce alto potencial de aprendizaje a partir de la experiencia de
sujetos en contextos particulares.

La relevancia del caso estd dada porque los profesores representan
la experiencia de la educacién infantil en una provincia en el sur
Chile en contexto de emergencia sanitaria. Ademds, los participantes
pertenecen a establecimientos de educacién publica y subvencionada
que atendieron educacionalmente a los estudiantes de los sectores

econémicos medios y bajos de la regién del Biobio.

Participantes

La seleccién de los casos se llevé a cabo de acuerdo con los siguientes
criterios: profesores de Primer y Segundo Ciclo, sin formacién especifica
en Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) y que se
desempenan en la provincia de Concepcién en establecimientos
publicos y particulares subvencionados. Se emple6 un muestreo de
caso tipico (Patton, 1990), basado en la seleccién de casos especificos,
de los cuales se trata de mostrar los rasgos mds distintivos de un
fenémeno, personas y/o escenarios.

Participaron 19 docentes pertenecientes a las 11 comunas que

integran la provincia de Concepcién. Todos los docentes trabajan
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en Educacién Bdsica, la mayoria en el Primer Ciclo (6 a 10 anos) y
el resto atiende a estudiantes del Segundo Ciclo (11 a 14 afos).

Técnicas e instrumento de la produccién de datos

Las técnicas de produccion de datos cualitativos correspondieron a:
1) la entrevista en profundidad (Kvale, 2011; Valles, 2009) y 2) el focus
group (Canales, 2006). Se realizaron 10 entrevistas con el objetivo
de examinar la experiencia del profesorado en torno a la experiencia
reflexiva. El guion contempl$ los siguientes temas: causas de la
reflexién en los dmbitos personal, profesional y contextual. Ademds,
se desarrollaron dos entrevistas focalizadas con el objetivo de analizar
el aprendizaje sobre la ensefianza que surge de la reflexion en el
marco de la emergencia sanitaria. El guion contempld los siguientes
temas: planificacion, gestién de aula y evaluacién de aprendizajes.
Es importante sefalar que todos los participantes firmaron el

consentimiento informado.

Andlisis de datos

El andlisis de los datos se realizé mediante el andlisis de contenido
(Gibbs, 2012), procedimiento que incluyé una fase descriptiva y
otra interpretativa. En la primera se realizaron tareas de reduccién
de los datos mediante la codificacién que dio origen a un libro de
c6digos, y luego, los codigos se agruparon de acuerdo a su significado
configurando un conjunto de categorias. Posteriormente, se emplearon
matrices para identificar las subcategorias, las que se representaron
mediante esquemas conceptuales que posibilitaron la obtencién de

los resultados y conclusiones (Miles et al., 2014).

Resultados

Al explorar en la experiencia de ensefianza de los profesores que
trabajaron durante la pandemia por Covid-19 en la provincia de
Concepcidn, en el sur de Chile, se pudo comprender cémo este
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escenario configurd ciertas condiciones que acentuaron la reflexién
docente y estimularon ciertos aprendizajes sobre la ensefianza. A partir
de lo anterior, se construyeron dos categorias: 1) Condiciones que
desencadenan la reflexién en tiempos de pandemia, y 2) Aprendizaje

docente mediado por la reflexién en tiempos de pandemia.

Categoria 1. Condiciones que desencadenan la reflexion
en tiempos de pandemia

En la figura 1, se describe la categoria 1 correspondiente a las
Condiciones que desencadenan la reflexion docente en tiempos de
pandemia y sus subcategorias. Por una parte, se observa que las
condiciones se vinculan con el estudiantado, es decir, condiciones
de desigualdad econémica y digital que afectan su aprendizaje, o
condiciones familiares que evidencian falta de apoyo y abandono,
y el predominio de emociones negativas y desmotivacién en ellos.
Por otra parte, se visibilizaron condiciones profesionales, ya que la
incertidumbre predispuso al profesorado a una mayor reflexién entre

pares basada en la observacién de la prictica del otro/a.

Figura 1
Condiciones que desencadenan la reflexion docente en tiempos de pandemia
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econémicas entre
las familias

Diferencia en la Intercambios de
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urbanas 4 ocenes
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acceso y disposicién
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Estudiantado DESENCADENAN LA Profesorado trabajo profesional

“ T REFLEXION DOCENTE
Condiciones familiares
desfavorables para I \
sprendize y
/ Condi Observar
L4 b afect précticas
Tnsuficiente Abandonoy emocion: docentes del

apoyo de los carencias / N otro/a.
padres afectivas g h
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SUBCATEGORIA 1: CONDICIONES DE DESIGUALDAD ECONOMICA Y
DIGITAL

Durante la emergencia sanitaria, los hogares disminuyeron sus ingresos,
lo que acentud las diferencias socioecondmicas entre las familias de
los estudiantes. Esta situacion generd una reflexién sobre la relacién
entre la condicién econdmica y el derecho al aprendizaje de nifios
y nifias en edad escolar cuando se emplea la modalidad telemdtica.
Este hallazgo coincide con Alvarez et al. (2020), quienes indican que
el profesorado se cuestiona la asociacién entre brecha digital y nivel

socioeconémico del estudiantado.

Es triste ver cémo las familias se empobrecieron mds durante la pandemia,
y los estudiantes provenientes de familias con menores ingresos tienen
menos oportunidades para aprender en tiempo de pandemia. Esto
cuestiona el derecho a la educacién de todos los nifos y ninas de
nuestro pais. Pero la realidad mostré que hay muchos estudiantes que
no tienen recursos bdsicos y, por consiguiente, no pueden aprender, y
esto definitivamente se debe a una falta de responsabilidad por parte
del Estado. (P. 3, entrevista personal, 25 de octubre de 2020).

Por otra parte, en las clases on/ine uno de los aspectos que generaron
una profunda reflexién en el profesorado fue observar la desigualdad
digital entre los estudiantes, al comparar la disposicién de recursos
tecnolégicos y de conectividad segtin distintas clases sociales. Ademds,
se observd que esta situacién no solo rebaja las oportunidades para
aprender, sino también disminuye el rendimiento académico de los
estudiantes segun el grupo social al que pertenecen. Esto devela una
reflexién con cardcter critico poco comun en el profesorado ya que,
en tiempos regulares de ensefanza, se focalizan en una reflexién
con cardcter técnico (Erazo, 2009) que invisibiliza condicionantes

econdmicas y sociales de la educacion.

Hay hogares en los que todos tienen sus computadores y una buena senal

de internet, pero en otras familias solamente cuentan con un celular;

— 14—
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esta situacién devela no solo desigualdad social, sino desigualdad para

aprender en tiempo de pandemia (P. 7, focus group, 21 de octubre de 2020).

Una de las experiencias que causaron mayor reflexién en mi fue que noté
menor rendimiento en aquellos estudiantes que no podian conectarse;
entonces se van restringiendo las oportunidades de aprendizaje de ciertos

grupos sociales (P. 11, entrevista personal, 2 de diciembre de 2020).

También generé reflexién critica la desigualdad digital que se
percibe geograficamente, porque existe una notoria diferencia en el
aprendizaje debido a la conectividad de la ciudad y la de las zonas
rurales, lo que afecta negativamente el aprendizaje del estudiantado.
Esta constatacién coincide con Céceres (2020), quien advierte que
los estudiantes mds pobres disminuyeron su aprendizaje y se hace

necesario una intervencion pedagdgica para superar dicha problemdtica.

Otro caso extremo se vive en sectores rurales en los que no se hacen
clases debido a problemas de conectividad, mientras en la ciudad se
sigue avanzando en el curriculum nacional; y asi la escuela va generando
mds desigualdad social en el largo plazo (P. 17, focus group, 27 de
diciembre de 2020).

La reflexién generada por la falta de igualdad de oportunidades para
aprender en el marco de la ensenanza digital llev6 al profesorado a
idear estrategias de ensefianza basadas en la telefonia mévil y en las
redes sociales para estudiantes sin acceso a internet en sus hogares.
Este hallazgo evidencia la vinculacién entre un proceso de reflexién
y acciones alternativas que permitan superar las problemdticas que
enfrenta el profesorado (Perrenoud, 2004) y, ademds, coincide con
Pedré (2020), quien indica que los docentes innovaron para responder

a desafios diddcticos durante la pandemia.

Yo trataba de aprenderme los nombres de todos los estudiantes que no
se podian conectar y muchos de ellos vivian en el campo; trataba de

enviarles cdpsulas educativas a sus WhatsApp con el objetivo de que no

—15—
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perdieran el ritmo de sus aprendizajes. Esto realmente me hizo reflexionar

pedagégicamente (P. 17, focus group, 27 de diciembre de 2020).

SUBCATEGORIA 2: CONDICIONES FAMILIARES DESFAVORABLES
PARA EL APRENDIZAJE

Otro aspecto que generd reflexion fue el insuficiente apoyo de los
padres o apoderados en las clases remotas, porque aunque estos
estaban en casa las exigencias del teletrabajo disminuyeron el tiempo
de acompanamiento de sus hijos/as en las actividades educativas. En
los casos mds extremos, aumentaron las experiencias de abandono, las
carencias afectivas y la violencia intrafamiliar. Lo anterior contradice
lo sefialado por Mayorga y Llerena (2021), quienes afirman que resulta
clave que los padres asuman un rol de apoyo y control del proceso

educativo en contexto de ensefianza virtual por la emergencia sanitaria.

Lo que me ha causado preocupacién y mucha reflexién es el poco tiempo
que tienen los padres para ayudar a sus hijos, porque el teletrabajo
aumentd la carga laboral en casa. Los m4s afectados son los estudiantes
mds pequenos, porque estos son muy dependientes (P. 1, entrevista
personal, 5 de octubre de 2020).

Hay casos que me han dejado muy intranquila, porque hay estudiantes
que hemos tenido que ir a buscar a otros sectores, lejos de sus hogares,
porque sus padres los han abandonado. Eso te hace mucho reflexionar
sobre los limites de la profesién docente (P. 10, entrevista personal, 27
de noviembre de 2020).

SUBCATEGORIA 3: CONDICIONES AFECTIVAS Y EMOCIONALES DEL
ESTUDIANTADO

La desmotivacién y falta de participacién de los estudiantes en las
clases remotas fue otro aspecto que provocd reflexion en el profesorado,
porque la filmacién evidencia una falta de interés por aprender.
Esto coincide con la investigacién realizada en la formacién inicial

docente, en la que el andlisis del video de clases visibilizé la falta de
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implicacién del estudiantado, lo que desencadend la reflexiéon en

docentes en formacion (Nocetti y Medina, 2018).

Entonces mi mayor reflexién fue la motivacién de mis estudiantes en
las videollamadas, y que puedan cumplir con las tareas. Hoy en dia
me he dado cuenta de que ellos han perdido el interés por estudiar o
estar en las clases online, y hay una evidente desmotivacién por parte

de ellos (P. 19, focus group, 27 de diciembre de 2020).

Otro aspecto que gener6 reflexion docente fue el predominio de
emociones negativas como la ansiedad, la angustia, el enojo o la
frustracién resultantes del fracaso en el desarrollo de las actividades
de las clases virtuales. Como esta modalidad era nueva, no existia
experiencia previa para gestionar el clima de aula. Este hallazgo refuerza
el planteamiento de varios autores que afirman que la reflexién se
produce al no contar con conocimiento que permita enfrentar una

situacién que se vuelve problemdtica (Schén, 1992).

Los chiquillos han expresado que se sienten muy ansiosos, desesperados
en las clases, a veces porque no comprenden y en otras ocasiones porque
no pueden participar. Todos quieren hablar a la vez, se toman sus cabezas
si no entienden la actividad. En ciertas oportunidades fue cadtico hacer
clases remotas, porque todos tenfan sus micréfonos activados; estos
acontecimientos me hicieron reflexionar, llevindome a reconocer que
no sabfamos cémo gestionar un buen ambiente de aprendizaje (P. 11,

entrevista personal, 2 de diciembre de 2020).

Las clases online produjeron mayores diferencias en el aprendizaje.
Muchos estudiantes experimentaron vergiienza, puesto que no lograban
entender las actividades, ya sea por falta de comprension, deficientes

habilidades en el uso de las tecnologias o problemas de conectividad.

Un aspecto que me generé mucha reflexién fue la frustracién que produjo
la modalidad on/ine en los estudiantes con mds deficiencias académicas,
quienes tenfan deficiencias en su comprensién o pocas habilidades para

las TIC, y que se iban quedando atrds. Yo trataba de preguntar qué les
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sucedia, determinar por qué no estaban entendiendo y me di cuenta
de que sentian vergiienza al fracasar en las actividades y entonces no
se cumplian con los objetivos de la clase (P. 13, entrevista personal,
5 de diciembre de 2020).

SUBCATEGORIA 4: CONDICIONES PROFESIONALES

En el contexto de las clases online, el profesorado percibié que la
reflexién aumenta a partir del trabajo colaborativo y el didlogo
pedagdgico en torno a experiencias de aprendizaje exitosas. De
este modo, se intercambian propuestas diddcticas, acentudndose
un aprendizaje profesional compartido. Este hallazgo coincide con
las constataciones de Bell y Mlanedovic (2015), quienes establecen
que la reflexién docente aumenta la comprension de la ensefanza,

especialmente mediante un enfoque colaborativo.

Yo creo que trabajar en conjunto es algo importante y parte de la
reflexién. Trabajar colaborativamente con los demds ha traido mucho
provecho y, por lo menos este afio de pandemia, junto con otros profesores
hemos trabajado en un nivel especifico y se nos ha alivianado bastante
nuestra carga horaria y el disefio de actividades (P. 8, focus group, 21
de octubre de 2020).

Ademds, el profesorado experimenté que al observar la practica del
otro/a también se genera en si mismo/a reflexién sobre la propia practica
docente. Este hallazgo coincide con una experiencia de observacién
de clases de profesores en formaciéon que generé reflexién en una
doble direccién, es decir, tanto el que compartié su video como los
observadores de este (Nocetti y Medina, 2018). Ademds, demuestra
que la observacién de clases es una estrategia que estimula la practica
reflexiva, en lo que se coincide con varios autores (Nagro, 2019; Bell
y Mladenovich, 2015).

Ver las précticas de otros profesores, c6mo lo estdn haciendo, me hace
reflexionar también en mi propio desempefio: si es que lo estoy haciendo

bien o si lo puedo mejorar a través de mis précticas y las de los demds.
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También, compartir nuestras propias précticas ha generado un aprendizaje
diario sobre la ensenanza (P. 6, focus group, 21 de octubre de 2020).

Categoria 2. Aprendizaje docente mediado por la
reflexion en tiempos de pandemia

A partir del andlisis de la experiencia docente en el marco de la
emergencia sanitaria, se observa en la figura 2 que el aprendizaje en
torno a la ensenanza configuré tres subcategorias: 1) Aprendizaje en
la dimensién diddctica, 2) Aprendizaje en la dimensién afectiva, y

3) Aprendizaje en la dimensién de la gestién de aula.

Figura 2
Aprendizaje docente mediado por la reflexion
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establecer normas
y reglas para la
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SUBCATEGORIA 1: APRENDIZAJE EN LA DIMENSION DIDACTICA

Las dificultades para realizar las actividades tradicionales de ensefianza
que funcionaban en la sala de clases en el marco de la emergencia
sanitaria desencadenaron una busqueda de actividades alternativas
que permitieran lograr los objetivos de aprendizaje propuestos para

cada sesién de clases. Este hallazgo coincide con una investigacién
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de Valencia (2020) que senala la reinvencién del trabajo pedagégico
del profesorado en tiempos de pandemia, lo que les permitié innovar
mediante la realizacién de tareas, procesos, procedimientos y
experiencias diddcticas aprovechando los recursos digitales disponibles

y el espacio del hogar de los estudiantes.

Habfa momentos en que comenzaba de cero, porque las actividades que
hacia en las clases presenciales ya no funcionaban en las clases virtuales.
Entonces, me atrevi a buscar otras formas de ensefar y, también,
idear actividades en las que todos los estudiantes pudieran participar

(P. 10, entrevista personal, 27 de noviembre de 2020).

La participacién del estudiantado fue una variable dificil de controlar
para el profesorado. Para muchos fue frustrante observar pantallas
negras, pero esto mismo los insté a variar el repertorio de actividades
diddcticas para motivar la participacién del estudiantado. En este
sentido, existe un aprendizaje sobre la importancia de la diversificacién
de las actividades. Esto coincide con una investigacién de Villalobos
(2020) que sefala que en el trabajo educativo del profesorado se
detectaron diferencias en el uso de actividades interactivas mediadas
por la tecnologia, a través de recursos y aplicaciones en linea
como aulas virtuales, redes sociales, podcasts, llamadas telefénicas,

videoconferencias, entre otras modalidades.

Primero me preguntaba qué hacer con las pantallas negras, y frente
a eso desarrollé varias estrategias para mejorar la participacién de
los estudiantes. Entonces, como profesor, aprendi a idear otro tipo
de actividades mds pertinentes para la clase virtual (P. 14, entrevista

personal, 7 de diciembre de 2020).

El profesorado aprendi6 a disenar diversas estrategias de ensenanzay
a reconocer que hubo cambios en el dmbito did4ctico que significaron

un mejoramiento del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Elaprender otras estrategias de trabajo que trajeron todas estas plataformas

online me permitié utilizar cuestionarios y formularios en los que los
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estudiantes pudieran responder, trabajar con preguntas que llevaran
a la reflexién y que todo estuviera relacionado con sus aprendizajes

(P. 13, entrevista personal, 5 de diciembre de 2020).

Asimismo, el profesorado senala que actualizé sus conocimientos
sobre pricticas docentes y reconocié la importancia de mantenerse
actualizado en el dmbito diddctico y, particularmente, aprender
a integrar curricularmente las tecnologias de la informacién y
comunicacidn. Esto coincide con la investigacién de Aguilar (2020),
que senala que el profesorado se vio enfrentado a retos de cardcter
did4ctico y que tuvo que desarrollar un manejo del espacio virtual en
el proceso de ensefanza y aprendizaje en tiempos de pandemia que
le exigfa transformaciones en la forma de ser, de pensar y de actuar
con los sujetos involucrados en la clase, lo que supuso asumir nuevas

formas de ensefar y de aprender.

Yo creo que aqui todos hemos aprendido y que cada dia tenemos que
seguir aprendiendo algo nuevo. También esto nos dejé a nosotros, los
profesores, una leccién de lo importante de seguir perfecciondndonos
y sobre todo ahora en el tema de las tecnologias, aprovecharlas
curricularmente (P. 18, focus group, 27 de diciembre de 2020).

Los recursos tradicionales de las clases presenciales dejaron de tener
el mismo valor al ensefar en linea, lo que provocé una reflexion
diddctica y la oportunidad para aprender a emplear plataformas y
recursos digitales que, por una parte, dieron continuidad a las pricticas
de ensenanza y, por otra, aseguraron el contacto con los estudiantes.
Ademds, la ensefanza virtual presioné a todo el profesorado a
incorporar recursos tecnoldgicos en sus clases, independientemente
de la actitud individual hacia estas. El cambio de recursos tuvo un
cardcter contextual que sobrepasé las culturas escolares y personales
del profesorado. Esto coincide nuevamente con Aguilar (2020), quien
senala que el aprendizaje virtual permitié, en estos casos, establecer
una mejor conexion con otros usuarios mediante diversos recursos:

blogs, wikis, Twitter, Facebook, WhatsApp, y otros relacionados.
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El paso del aula presencial al espacio virtual significé que los recursos
tradicionales perdieron su efectividad; se nos abrié una puerta para
poder realizar clases mediante tecnologfas y en eso fue principalmente

mi aprendizaje (P. 15, entrevista personal, 16 de diciembre de 2020).

El manejo de las plataformas se volvié una necesidad de un dia
para otro, no habia otra forma de hacer las clases por el peligro del
contagio. Entonces, independiente que en la escuela se valoraba o no las
tecnologfas, habia que integrarlas. De un momento a otro fue la tinica
forma de interactuar con el estudiantado (P. 11, entrevista personal, 2
de diciembre de 2020).

Paulatinamente, el profesorado aprendi6 a dar un uso ladico a los
recursos tecnoldgicos, generando un clima emocional positivo en el
aula. De este modo, se hizo mds frecuente la realizacién de juegos
en clases como parte del aprendizaje de un concepto o de un proceso
de evaluacién. Esta experiencia ratifica los aportes de Werbach y
Hunter (2012), quienes sefialan que el objetivo de la gamificacién es
tratar de modificar comportamientos mediante la accién lidica que

motiva a los individuos y que se integra e influye en el aprendizaje
(Teixes, 2015).

Aprendi a utilizar los recursos tecnoldgicos con fines lidicos para mis
estudiantes, para que pudieran participar y se sintieran motivados
por usar softwares educativos y tuvieran la posibilidad de participar
en actividades interactivas de aprendizaje o de evaluacién (P. 19, focus
group, 27 de diciembre de 2020).

Asimismo, se acentu la incorporacién de recursos digitales que crearon
un ambiente interactivo estimulante del desarrollo de habilidades

que a su vez reforzaron la participacion del estudiantado en la clase:

Aprendi a crear un espacio interactivo con los recursos digitales para que
los estudiantes pudiesen imaginar, escuchar, dar su opinién, participar,
y esto con el fin de aumentar su motivacién (P. 14, entrevista personal,
7 de diciembre).
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La necesidad de realizar clases on/ine desencadené un proceso
de perfeccionamiento en el campo del uso de TIC aplicadas a la
educacion. Esta experiencia otorgd confianza y mayor autoeficacia
al profesorado, quienes se sintieron preparados para desempenarse
en este contexto educativo virtual, lo que contribuye a su desarrollo
profesional. Se trata de una experiencia coincidente con los resultados
de la investigacién de Rahimiy Weisi (2018), quienes senalan que el
profesorado que reflexiona es capaz de desarrollar confianza en sus

précticas docentes y lograr mayor efectividad didictica.

Yo ahora me siento muy preparada para usar plataformas digitales porque
tuve que tomar cursos y perfeccionamientos y esta experiencia me ha
hecho crecer profesionalmente. Ahora siento que puedo desempenarme
en cualquier contexto educativo por lo menos en el aspecto virtual
(P. 7, focus group, 21 de octubre de 2020).

Al iniciarse el proceso de las clases telemdticas quienes experimentaron
mayor dificultad para adaptarse a esta modalidad educativa fueron
los docentes de mayor edad, pero ripidamente también desarrollaron
habilidades para realizar clases de acuerdo con las nuevas exigencias.

Esta experiencia increment6 la autoestima en el profesorado.

Como profesores, aprendimos mds sobre tecnologias para la ensefianza
y fue més desafiante para los profesores de mayor edad, pero mediante
el perfeccionamiento y la actualizacién en TIC desarrollaron mayor
seguridad para mejorar su ensefanza en las condiciones actuales (P. 7,

Jfocus group, 21 de octubre de 2020).

A partir de la reflexion que suscitaron las clases online, el profesorado
experimentd una mayor preocupacion por preparar actividades que
comprometen a todos los estudiantes, lo que resulta coherente con
el Marco de la Buena Ensefanza, que estimula un clima propicio

para la ensenanza (Mineduc, 2021).
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En esta situacién de teletrabajo y las clases online, la reflexién me ha
ayudado bastante con mis planificaciones y actividades para poder llegar

a todos mis estudiantes (P. 1, entrevista personal, 5 de octubre de 2020).

La mayorfa de los profesores reconoci6 que aprendié desde la experiencia
la importancia de la evaluacién formativa, lo que se condice con la
nocién de saber prictico que parte de la idea de que la experiencia
reflexionada produce aprendizaje profesional (Connelly, y Clandinin,
1995). Observaron cédmo este procedimiento facilita el seguimiento del
progreso del aprendizaje de sus estudiantes y posibilita la obtencién de
informacidén para tomar decisiones mds pertinentes en la perspectiva

de una evaluacién con enfoque de aprendizaje.

Comprendi que la evaluacién formativa es fundamental para el
aprendizaje. En mi caso, pude evaluar en forma continua en las clases
virtuales, valorando el aprendizaje clase a clase de mis estudiantes, viendo
sus progresos y centrdindome menos en el producto final. Creo que es
necesario este aspecto formativo y creo que este enfoque evaluativo llegd

para quedarse (P. 15, entrevista personal, 16 de diciembre de 2020).

Ademds, se puede observar un cambio de paradigma de los
procedimientos de evaluacién, en los que deja de predominar la
evaluacién del producto para privilegiar un enfoque de evaluacién
interesado en el proceso de aprendizaje y en el estudiante. Por ello,
la evaluacién asume un rol formativo que favorece la atencién de
necesidades especificas de aprendizaje de manera individual. Esto
coincide con la investigacién de Mollo y Medina (2020), para quienes
los procesos de evaluacién en tiempos de pandemia resaltaron la
modalidad formativa como una propuesta pedagégica integral, que
se basa en el pensamiento complejo y reflexivo: “aprender a ser” para

luego “aprender a convivir”.

Hubo muchas dificultades a la hora de calificar a todos por igual,
por lo que aprendi a evaluar el progreso a nivel general y atender las
necesidades especificas de aprendizaje de cada estudiante. Antes, solo

ddbamos énfasis al producto final y ahora, de alguna forma, hay que
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hacer actividades para valorar el progreso en el aprendizaje (P. 7, focus
group, 21 de octubre de 2020).

También el profesorado aprendié a diversificar los procedimientos
de evaluacién. Los docentes sefialaron que fue importante utilizar
distintas formas de evaluacién para ajustarse a las diferencias
individuales de cada estudiante, como constata Mufoz et al. (2016),
quien propone que la préctica reflexiva se vincula con la innovacién

de practicas evaluativas.

Aprendi que las formas evaluativas no deben ser siempre las mismas;
por ejemplo, existen evaluaciones orales, escritas o la presentacién
de productos, etc. Esta diversidad de evaluaciones ofrece distintas

opciones para demostrar el aprendizaje (P. 13, entrevista personal, 5
de diciembre de 2020).

El profesorado aprendi a valorar la evaluacién como un medio para
que los estudiantes puedan aprender y alcanzar sus logros. También,
consideraron que la evaluacién es un proceso necesario y permanente
en todos los momentos de la clase y no solo centrado en la finalizacién

del proceso de ensenanza de un contenido especifico.

Aprendi que la evaluaciéon es importante de acuerdo con nuestra
estructura educacional y es importante en la medida que la usamos
como puente para que los estudiantes aprendan y que conozcan que
hay mds instancias para llegar a sus resultados y logros (P. 10, entrevista
personal, 27 de noviembre de 2020).

El profesorado reafirmé que el estudiante es el actor principal en la
evaluacion, quien tiene el protagonismo en el proceso educativo y
es aquel que debe ser acompanado y orientado para que alcance sus

metas y logros.

El actor principal de la evaluacién es el estudiante y uno, como docente,
siempre debe tratar de ayudarlo, no dando la respuesta, sino guidndolo

para que la encuentre. Por ejemplo, si el estudiante estd en una exposicion
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oral, nuestro rol no es ser jueces sino un puente de ayuda para sus

aprendizajes (P. 13, entrevista personal, 5 de diciembre de 2020).

SUBCATEGORIA 2: APRENDIZAJE EN LA DIMENSION AFECTIVA

Otro aprendizaje que deriva de las clases virtuales fue reconsiderar
variables emocionales y afectivas de los estudiantes. En ese contexto,
se propiciaron espacios para el didlogo, la escucha activa de las
experiencias de los estudiantes y sus implicancias. De este modo, se
logré una mayor conexién con ellos, lo que constata resultados de
la investigacién de Aguilar (2020), quien sostiene la importancia de
generar empatfa, confianza, autonomia y capacidad de emprendimiento
entre educador y educando, siendo estos elementos necesarios para
consensuar sentidos y significados de vida en relacién con el mundo

y con los otros iguales.

Con esta modalidad de clases on/ine pude interactuar con mis estudiantes
y me gané la confianza de ellos. Ademds, descubri que podia generar
un ambiente mds agradable en las clases. De a poco las cdmaras fueron
encendidas, hubo mayor participacién de los y las estudiantes y tanto
ellos como yo fuimos aprendiendo cémo mejorar el ambiente de la clase

(P. 1, entrevista personal, 5 de octubre de 2020).

Igualmente, se volvié relevante reflexionar sobre las formas de
comunicacién en el aula, y los profesores reconocieron el desarrollo

de esta competencia.

Siento que hubo progreso en mi manera de comunicar, no solamente
en la gestualidad, sino también en el uso de la voz, el ser claro y preciso
para favorecer la explicacién de los contenidos que estamos ensefiando
(P. 13, entrevista personal, 5 de diciembre de 2020).
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SUBCATEGORIA 3: APRENDIZAJE EN LA DIMENSION DE LA GESTION
DE AULA

Otro aspecto que destaca es el aprendizaje del profesorado acerca de
las condiciones que pueden generar para lograr un buen clima de aula
virtual. Entonces, se establecieron normas y reglas para regular la
participacién del estudiantado en clases. Ademds, los y las profesoras
insistieron en la importancia de mantener un ambiente ordenado y
evitar distractores del aprendizaje. Esto coincide con la investigacién
de Litichever y Fridman (2020), quienes senalan la importancia de
gestionar un buen clima de convivencia escolar por medio de normas
propias y la democratizacién de las relaciones dentro de las escuelas

en tiempos de pandemia.

Dentro de las clases online, aprendi a incorporar el tema de las normas
para la participacién. Ademds, insisti a los estudiantes en que tuvieran
su mesa ordenada y alejaran elementos distractores para promover el

efectivo aprendizaje (P. 6, focus group, 21 de octubre de 2020).

Asimismo, el profesorado reflexioné mds sobre su responsabilidad
para lograr un adecuado clima para el aprendizaje en el aula. En
ese contexto, aprendieron a estimular la motivacién para asegurar
el sentimiento de bienestar, lo que resultaba relevante al considerar
que muchos de ellos estaban viviendo dificiles situaciones por la
pandemia. Esto coincide con la investigacién de Beltrdn (2020), quien
senala que la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje en
linea requirié que se plantearan actividades que posibilitaran una
actitud protagénica, de indagacién activa y busqueda del contenido
por parte de los estudiantes, a partir de una serie de estrategias que

les permitieran mantener la motivacién en este complejo escenario.

Esta modalidad de clases hizo verme ante la necesidad de aprender
mucho para crear un ambiente grato en el que se perdiera la vergiienza.
Mi meta es hacer reir a mis estudiantes, esto con el fin de motivarlos y
que simplemente fueran felices en medio de esta situacién tan compleja

para todos (P. 3, entrevista personal, 25 de octubre de 2020).
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DISCUSION

A partir de los resultados del estudio se constata que lo que dio origen
a la reflexién en tiempos de pandemia tuvo un cardcter distintivo. Se
trata de una reflexién que emerge de un cambio en las condiciones
de trabajo que afect6 a todo el profesorado y, por lo tanto, lo que
causd la reflexién fue desconocer cdmo hacer clases en medio de una
emergencia sanitaria y a distancia. Esto contrasta con investigaciones
anteriores que estudiaron la reflexién siempre desde una perspectiva
individual, evidenciando que experimentar desconcierto, enfrentar
problemdticas, incidentes criticos o dilemas desencadena procesos
de cuestionamiento de la accién profesional (Dewey, 1933; Schén,
1992; Perrenoud, 2004). En ese sentido, los resultados de este estudio
aportan una visién particular que dificilmente se podra replicar en
el futuro, porque las condiciones evidenciadas se centran en aspectos
que sobrepasan el dmbito personal.

Vinculado con lo anterior, el foco de la reflexién al inicio de la
pandemia se centré mayoritariamente en condiciones estructurales; el
profesorado reconoce en su campo de trabajo la desigualdad educativa
producto de la condicién econdémica y digital del estudiantado. Esto
es particularmente importante, porque pareciera que esta mirada
de la educacién que deja de tener el foco en su propia actuacién
docente conduce a los profesionales de la educacién a experimentar
una reflexién con un cardcter mds critico (Van Manen, 1977; Marco
para la Buena Ensenanza, 2021). Es necesario considerar que la
mayoria de los estudios precedentes establecian que tanto la reflexién
de los estudiantes de pedagogia (Nocetti y Medina, 2019) como de
los profesores a nivel nacional se caracterizaba por un nivel técnico
(Erazo, 2009) y ademds, se evidenciaron obstaculizadores personales
e institucionales para lograr una practica reflexiva (Vidal y Nocetti,
2020). Asi se constata el planteamiento de autores vinculados a la
reflexion critica (Zeichner y Liston, 1993; Liston y Zeichner, 2003),

quienes subrayan la importancia del contexto social e histérico como
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factores condicionantes de una postura reflexiva en el profesional de
la educacién que va més alld de los resultados educativos.

Por otra parte, la ensenanza en tiempos de emergencia sanitaria
transformd la filmacién de clases en una practica habitual, lo que
significé que el profesorado pudiera observar su propia ensenanza
y la de sus colegas, suscitando una fuerte reflexién al constatar
una brecha entre la expectativa de desempeno y lo observado. Esto
refuerza el planteamiento de numerosos investigadores que reconocen
la funcién reflexiva de este tipo de recurso en profesores en servicio
(Paquay y Wagne, 2010; Perrenoud, 2004) y, también, en docentes
en formacién (Anijovich etal., 2009; Nocetti y Medina, 2018; 2019;
Rufhinelli et al., 2020). Ademds, la experiencia internacional indica
que la observacion es una estrategia mds empleada para estimular la
reflexién en estudiantes de pedagogia que en profesores en servicio
(Nocetti et al., 2020) y, en funcién de los resultados de este estudio,
surge el desafio de avanzar en el empleo del video de clases con enfoque
reflexivo que aporte al mejoramiento de la ensefanza.

El fracaso de las actividades que habitualmente funcionaron en el
aula tradicional desencadené una reflexién que llevé al profesorado
a reconocer problemdticas en su ensefianza a partir del aprendizaje
que suscita en el estudiantado. Esta experiencia estuvo marcada por
la actualizacién e integracion de las tecnologias de la informacién
y comunicacién (TIC) en el proceso de ensefianza, cuestién sin
precedentes en el sistema escolar chileno. Este resultado es relevante
porque revela un proceso de reinvencién del trabajo pedagégico y
diddctico, tal como se ha evidenciado en otros estudios recientes
(Valencia, 2020; Villalobos, 2020 y Aguilar, 2020). Vinculado a lo
anterior, también se observé paulatinamente una mayor confianza del
profesorado en sus habilidades para ensenar. Esto resulta importante
porque hoy se estd comenzando a profundizar en la comprensién de
la relacién entre los procesos de reflexién y la autoeficacia docente
(Rahimi y Weisi, 2018; Pazhoman y Sarkhosh, 2018). Este estudio
devel6 un aprendizaje del profesorado en el campo de la diddctica,
evaluacion, gestién del aula y la dimension afectiva de la ensenanza.
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Cabe destacar un avance en la comprensién y en la prictica evaluativa
con foco en el aprendizaje del estudiantado. Esto resulta relevante
porque va respondiendo a los desafios de la politica pablica en materia
de evaluacion formativa a nivel nacional y, ademds, reafirma la idea
de que la reflexién se vincula también con la innovacién evaluativa
(Mufioz etal., 2016). Finalmente, el aprendizaje profesional asociado a
la actualizacién e innovacién diddctica que experimenté el profesorado
se basé en la vivencia de situaciones problemdticas, incertidumbre,
reflexion docente que configuré las condiciones para cierto desarrollo
profesional vinculado a la préctica reflexiva (Perrenoud, 2004, Vaillant
y Marcelo, 2015; Domingo y Gémez, 2014).

CONCLUSIONES

En cuanto a las condiciones que desencadenan la reflexion docente,
se observa que aspectos estructurales y sistémicos antes no previstos
por el profesorado los cuestionan profundamente, particularmente la
vinculacién entre acceso al conocimiento y desigualdad tecnolégica
y digital asociada a la condicién socioeconémica y territorial del
estudiantado. Lo anterior denota un trdnsito hacia una reflexién de
cardcter critica sin precedentes a nivel del sistema escolar nacional. Esta
reflexién sobre criterios sociales en el profesorado lo llevé a desplegar
esfuerzos para emplear las redes sociales como un recurso no solo de
comunicacion con el estudiante y la familia, sino como un soporte
para apoyar procesos de ensefianza en el marco de la emergencia
sanitaria. Se observa, ademds, que la reflexién dejé de estar centrada
en el propio desempefio del profesor y, por el contrario, emergi6 de
una mayor conciencia del otro: el estudiantado y su contexto, lo que
podria significar una reflexién practica y critica.

En relacién con el aprendizaje sobre la ensefianza en la clase
virtual, se observa que como resultado de la reflexién docente en el
marco de la ensefianza virtual se construye conocimiento didéctico,

se aprende sobre la gestién de aula y la relacién pedagégica. En
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particular, el profesorado mejoré los procedimientos de evaluacién
formativa, actualizé sus conocimientos sobre recursos y plataformas
digitales que enriquecieron el proceso de ensefanza, y favorecieron
el disefio de actividades relevantes al considerar los intereses de los
estudiantes, aumentando su autoeficacia docente. Por otra parte, en
cuanto a la relacién pedagdgica, el profesorado aprendié a valorar la
importancia de los aspectos emocionales como condicién para lograr

el aprendizaje en el contexto de la emergencia sanitaria.
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RESUMEN

La sociedad exige a las personas cumplir ciertos hitos para que puedan
insertarse politica y productivamente en ella; uno de estos es finalizar
la educacién obligatoria, el que responde a un requerimiento clave para
aportar econémicamente al desarrollo postindustrial. El presente articulo
tiene por objetivo reflexionar en torno a la experiencia educativa en la
Educacién Media Técnico-Profesional (EMTP), a través del testimonio de
personas jovenes egresadas de esta modalidad educativa. Por medio de una
metodologia cualitativa, con la aplicacién de entrevistas semiestructuradas, se
rescataron diez relatos diferentes de hombres y mujeres, quienes enunciaron
sus trayectorias sociales, educativas y laborales hasta la actualidad. Fue
posible identificar distintas experiencias en torno a la institucién escuela
y a la formacién técnica recibida, junto con contrastar el campo laboral a
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partir de los conocimientos adquiridos, los que permiten reflexionar, de
forma exploratoria, sobre la cultura escolar.

Palabras clave: trayectoria social, juventudes, educacién secundaria,
cultura escolar

ABSTRACT

Society demands to people that certain milestones be met to be able to
insert itself politically and productively in it. Finishing mandatory education
responds to a key requirement to contribute economically to post-industrial
development. This article aims to review the educational experience in
Vocational-Technical Higher Education, through the testimony of young
people who graduated from this educational modality. Using a qualitative
approach, with the application of semi-structured interviews, ten different
stories of men and women were recorded, telling their social, educational,
and occupational trajectories to date. Different experiences were identified
about the school institution and the technical background received,
contrasting the job market based on the knowledge acquired allowing us
to reflect, in an exploratory way, on the school culture.

Keywords: social trajectory, youths, higher education, school culture

1. INTRODUCCION

La educacidén técnica a nivel secundario en Chile, oficialmente
reconocida como Educacién Media Técnico-Profesional (EMTP)!,
lleva muchas décadas desde su implementacién, siendo a mediados
del siglo XIX cuando se regulariza a través de la educacién técnica
superior o terciaria, con la fundacién de la Escuela de Artes y Oficios
(actual Universidad de Santiago de Chile). Desde sus inicios, el
curriculum de esta modalidad ha buscado formar y certificar a mano
de obra capacitada en diferentes 4reas de interés productivo, como la

industria automotriz, la construccién y muchos otros servicios, como

1 Decreto 453/2013 [Ministerio de Educacion]. Bases curriculares para formacién
diferenciada Técnico-Profesional. Disponible en hetp://ben.cl/2reqk
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los de alimentacién, turismo, administracién y la atencién primaria
en salud, por mencionar algunos.

En la actualidad, cerca de un tercio de la matricula de la Educacién
Media en el pais corresponde a la EMTP (Ministerio de Educacién,
2019a), situacién que se ha mantenido durante las tltimas tres
décadas (Céceres y Bobenrieth, 1993; Larrafiaga et al., 2013). Sin
embargo, algunos estudios sefialan que un 14% de los estudiantes
TP no termina la Educacién Media, duplicdindose la situacién en
establecimientos publicos (Larranaga et al., 2013).

En los tltimos 15 afos, variadas aproximaciones desde las ciencias
sociales, educativas y econémicas han dado cuenta de las falencias y
desafios que presenta esta modalidad, en el escenario de un sistema
sociocultural que la ha marginado histéricamente, colocindola en una
posicién inferior y de desprestigio frente a la modalidad Cientifico-
Humanista (Sepulveda et al., 2020), la que tiene por fin el acceso al
sistema universitario y el desarrollo académico de sus estudiantes.
Entre los hallazgos que explican esta situacién se encuentran el
escaso seguimiento postegreso y la ausencia de articulacion entre la
EMTP y la Educacién Superior (Septilveda et al., 2009; Sevilla, 2014;
Sevilla et al., 2014); la inexistente carrera de docencia en Ensefanza
Técnica, lo que conlleva tener profesores técnicos sin entrenamiento
pedagégico (Larrafiaga et al., 2013; Revista Docencia, 2007); falta
de informacién respecto de empleabilidad de las especialidades
(Bucarey y Urzta, 2013; Sevilla y Septlveda, 2016); prevalencia de
un curriculum que no se adapta a las realidades locales (Sepulveda
y Valdebenito, 2014), entre otros.

El afo anterior al comienzo de la crisis sociosanitaria por la
pandemia de Covid-19, se inici6 la campana #EligeSerI'P (Ministerio
de Educacién, 2019b), que buscaba visibilizar una realidad positiva al
elegir una formacién técnico-profesional, tanto en la Educacién Media
como en la Superior, ofreciendo alta empleabilidad, aprendizaje activo,
programas de estudio mds cortos que una Universidad y de menores

aranceles. También buscaba consolidar y promover la continuidad
entre la EMTP y la Educacién Superior Técnico-Profesional (ESTP),
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a pesar de que los intentos provienen, generalmente, de convenios
particulares entre dichas instituciones con los municipios o colegios.

El presente articulo® indaga sobre los razonamientos que
circulan respecto de la institucion escuela por parte de personas
jovenes egresadas de la EMTP y que, a través de su experiencia en
ella, reflexionan también sobre la formacién recibida y la prctica
profesional desarrollada.

Desde una aproximacién cualitativa se busca conocer los significados
y significaciones que cada joven le entrega a su paso por la EMTP,
con el propésito de aportar en la indagacién exploratoria orientada

a la comprensién de la cultura escolar presente en sus relatos.

1.1. Trayectorias sociales y posicionamientos
estructurales

El uso de la trayectoria social para estudiar los fenémenos sociales
surgié desde el paradigma psicosocial del curso de vida, con el que
Glen Elder (1994, 1998) quiso explicar el cambio social a través de
las distintas trayectorias que cursaron ninos, nifias y adolescentes que
vivieron la Gran Depresién econémica en los Estados Unidos, en el
siglo XX. En general, este paradigma da cuenta de cémo las vidas
se organizan social y temporalmente desde su biologia e historia,
destacando que existe un patrdn social que afecta la manera en que
pensamos, sentimos y actuamos (Elder, 1998, p. 9). El autor identifica
dos momentos clave en el curso de la vida de un individuo: por un
lado, los procesos o experiencias de transicién, en los que existe un
cambio en la disposicién social de la persona; Bourdieu (1988) se
refiere a estos como posicionamientos estructurales; y, por otra parte,

las trayectorias sociales que, desde una experiencia de transicion,

2 Articulo elaborado a partir de la memoria para optar al titulo de antropélogo social:
“Entre un as bajo la manga'y el piso necesario. Andlisis de trayectorias educativo-laborales
de jévenes egresados de la Educacién Media Técnico-Profesional”, Departamento de
Antropologfa, Universidad de Chile (2021).
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inician y van adquiriendo forma y significado por medio de los
condicionantes familiares, educativos y laborales, principalmente.

Se puede complementar la definicién de trayectoria social con la
observacion que sefiala el socidlogo Aaron Pallas (2003): “los antecedentes
sociales influyen en las transiciones educativas y ocupacionales, tanto
por estructurar las elecciones que los individuos hacen, como por
formar las estructuras en que los individuos pueden elegir” (p. 168); es
decir, el estudio de las trayectorias sociales debe estar provisto de un
equilibrio teérico y prictico, pues el extremo voluntarismo personal
y la total dependencia del sistema social son incapaces de explicar
todo por si mismos. En esta linea, Septlveda (2010) destaca que las
trayectorias sociales se encuentran en una tension epistemoldgica
entre la agencia individual y los condicionantes estructurales, pues
“el capital cultural y social disponible se transforma en un elemento
critico que define los limite y posibilidades (...), distinguiendo las
diferentes experiencias individuales de acuerdo a la condicién de clase
social” (p. 42); esto darfa mayor valor a estudiar las trayectorias sociales
en cuanto posibilidades explicativas sobre el cambio social a través
de las vivencias de los sujetos en un periodo delimitado de tiempo.

Una trayectoria social no es una categoria absoluta de andlisis
porque, mds alld de la cantidad de hitos o transiciones que contenga,
lo relevante es la forma en que sus propios protagonistas narran y
significan sus acontecimientos, y ain mds, la posicién en que se
ubican para enunciar su relato. Dévila y Ghiardo (2012) destacan
que los sujetos son actores a medida que pueden generar una reflexién
sobre las posiciones y roles que ocupan en la estructura social; por
otra parte, la relevancia de este enfoque analitico también apunta a
cuestionar y desentramar la complejidad de la segmentacién social,
otorgando aportes para la evaluacién y reformulacién de politicas
publicas (D4vila y Ghiardo, 2018; Sepulveda, 2010).

La manera en que los sujetos se van ubicando en los hitos y
acontecimientos que les van sucediendo va modelando y diferenciando
un posicionamiento estructural (Bourdieu, 1988), que resiste
dimensiones institucionales (familia, escuela, Estado), subjetivo-
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agenciales (valoraciones, creencias, construcciones sobre el ser joven,
decisiones, estrategias) y materiales (condiciones socioecondmicas,
materiales, territoriales, capitales econémicos y culturales), las cuales
son interdependientes unas de otras, pero se cruzan para comprender

la diversidad de trayectorias sociales.

1.2. Método

Esta investigacién apost6 a una metodologia de cardcter exclusivamente
cualitativa, por la posibilidad de acercarse discursiva y subjetivamente
a las realidades de los sujetos (Canales, 2006). Este enfoque se ha
utilizado en diferentes investigaciones en el campo de las trayectorias
educativas y laborales de juventudes contempordnea (Corica y Otero,
2018; Sepulveda, 2016; Septilveda y Valdebenito, 2019), por lo que
resulta apropiado para aproximarse nuevamente a este fenémeno.

Con el fin de encontrar un sentido amplio al contexto y al objetivo
propuesto, se priorizé una muestra del tipo no probabilistico, buscando
un equilibrio entre dos variables que estructuraron la seleccién de los
casos (Vivanco, 2006): por un lado, el sexo, paralo cual se consider6
tener igual cantidad de jévenes mujeres y hombres; y por otro, el
establecimiento de egreso, tanto liceos publicos como colegios particulares
subvencionados. La relevancia que han tenido el género y la clase en
estudios similares radica en que permiten comprender con mayor
profundidad las trayectorias educativo-laborales registradas (Bellei
et al., 2016; Sevilla et al., 2019). Se logra constituir una muestra
variada, orientada a “mostrar distintas perspectivas y representar
la complejidad del fenémeno estudiado” (Herndndez et al., 2014,
p. 387). La muestra final queda detallada en la siguiente tabla:
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Tabla 1
Caracterizacion de la muestra

o Establecimiento de Especialidad 5
N° Sexo  Edad egreso EMTP Codigo
1 Mujer 22 Particular Subvencionado ~ Contabilidad Muijer, 22 afios, Contabilidad

2 Mujer 24 Particular Subvencionado  Disefio Grafico Muijer, 24 afios, Disefio Grafico

3 Mujer 21 Municipal Gastronomia Muijer, 21 afios, Gastronomia

4 Mujer 23 Particular Subvencionado  Gastronomia Muijer, 23 afios, Gastronomia

5  Mujer 24 Municipal Administracion ~ Mujer, 24 afios, Administracion

6  Hombre 22 Municipal Gastronomia Hombre, 22 afios, Gastronomia
7 Hombre 25 Municipal Administracion ~ Hombre, 25 afios, Administracién
8  Hombre 21 Particular Subvencionado ~ Contabilidad Hombre, 21 afios, Contabilidad
9  Hombre 20 Particular Subvencionado  Edificacion Hombre, 20 afios, Edificacion

10 Hombre 20 Municipal Gastronomia Hombre, 20 afios, Gastronomia

Fuente: Elaboracién propia

Ademds de las variables mencionadas, la muestra también quedé
definida en torno a las siguientes decisiones pricticas: (1) que las
personas jévenes participantes hubieran egresado por lo menos hace
un afo de la EMTP; la dificultad de trabajar con las cohortes mds
recientes (2018 y 2019, para el momento del desarrollo del trabajo
de campo) se explic6 en cuanto a que sus experiencias, desde un
supuesto, no iban a estar dotadas de la lejania temporal respecto
de la EMTP que se buscaba en la investigacién. (2) Respecto de la
ubicacién del establecimiento de egreso, quedé delimitado hacia
dreas urbanas. La matricula en liceos y colegios técnico-profesionales
urbanos es bastante superior a la de zonas rurales, un 93,9% frente
a un 6,1%, respectivamente (Ministerio de Educacién, 2019c,
p- 92), lo que suponia una mayor posibilidad de encontrar estudiantes
que egresaron de establecimientos urbanos. (3) En tercer lugar, la

obtencién del titulo de 7écnico en Nivel Medio® no fue requisito para

3  LaEMTP otorga el titulo de Técnico en Nivel Medio en alguna de las 35 especialidades
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participar en la investigacion, pues los objetivos iniciales del estudio
no apuntaban a cuestionar o comparar las experiencias de personas
tituladas frente a las de aquellas que no lo eran en el transcurso de
sus trayectorias.

Desde el enfoque propuesto, se recurrié a la técnica de entrevista
semiestructurada o episddica, en el sentido de que su objetivo es
caracterizar nitidamente uno o varios sucesos concretos de la vida
del entrevistado (Baeza et al., 2014; Gainza, 2006; Flick, 2007).
Las entrevistas se llevaron a cabo entre los meses de septiembre y
diciembre de 2019 y marzo del 2020, en distintos espacios, tanto
publicos como en los hogares de los participantes. Hubo una entrevista
que, por motivos de la crisis sanitaria, se tuvo que realizar de manera
remota. La duracién de las entrevistas fue entre 45 y 60 minutos.
Todas las entrevistas se aplicaron solo una vez obtenida la previa
autorizacién de quienes participaron, a partir de la firma voluntaria

de un consentimiento informado.

Con los diferentes textos generados a partir de las transcripciones de
las entrevistas, se decidié optar por un andlisis de contenido, leyendo
fragmento por fragmento, definiendo el contenido y las categorfas
emergentes (Escalante, 2009). Este ejercicio metodoldgico se llevé a
cabo utilizando el soffware de andlisis cualitativo ATLAS.ti, codificando

un total de 436 citas a través de 52 cddigos diferentes.

a las que pueden optar quienes estudian, agrupadas en 15 sectores econémicos como
Alimentacién, Construccién, Electricidad, Maritimo, Salud y Educacién, Hoteleria y
Turismo, entre otros. Para obtener su titulo, los estudiantes deben cumplir con una
prictica profesional que pueden desarrollar durante los tres primeros afos después de
su egreso, por lo que la titulacidén no es requisito para egresar de la Educacién Media,
es decir, pueden existir egresados de la EMTP que no tengan titulo. Previo a la crisis
sanitaria, la prictica profesional tenfa una duracién minima de 450 horas cronoldgicas
y un mdximo de 720. Para los anos 2020 y 2021 se considera una duracién minima de
180 horas. Decreto Exento 2516/2007-2020 [Ministerio de Educacién]. Disponible
en htep://ben.cl/2i317
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2. PRINCIPALES HALLAZGOS Y ANALISIS

Como un dispositivo de trdnsito, o liminal, la EMTP genera un efecto
en los itinerarios educativos, laborales y sociales de sus estudiantes;
el proceso de transicién estd orientado a una individualizacion de los
sujetos, poniendo en relieve préicticas y discursos de ajuste, resistencia,
adhesién y escape a las tensiones institucionales y generacionales,
expresando una configuracién de diversos proyectos de trayectorias
(Corica y Otero, 2018). El eventual egreso de la Educacién Media
es un espacio, o mds bien dicho, momento de paso, en el que las
expectativas (disposiciones externas) y aspiraciones (disposiciones
internas) toman lugar, hasta construir un posicionamiento final
(Canales et al., 2016; Duarte-Quapper et al., 2017).

2.1. La institucion escuela de la EMTP

Los juicios que emiten las personas jévenes se fundan, entre otros
elementos, en las expectativas que tenian sus colegios o liceos sobre ellos
como estudiantes. El modo de pensar institucional hace comprender
una retérica acerca de las posibles, y restringidas, trayectorias que
se pretendia que sus estudiantes fueran siguiendo. El marco de
expectativas institucional constaba, principalmente, de un desarrollo
unidireccional orientado a que cursaran alguna carrera en la ESTP,
en el mejor de los casos la misma especializacién que se cursé en la
EMTP. Como consecuencia de esta expectativa se encuentra la poca
o nula prioridad en preparar a las y los estudiantes para las pruebas
de admisién a la Educacién Superior, instrumentos que apuntan
especificamente al acceso a las universidades.

A partir de la lectura de los relatos se pueden identificar comentarios
negativos y desalentadores por parte de docentes y directivos hacia
los mismos estudiantes, en los que se destaca transversalmente la
desesperanza respecto del acceso a la Educacién Superior Universitaria,
estigmatizando a la ESTP e indicando que serd la tinica via a la que

podrdn optar:
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Teniamos el orientador o el director; de repente se tiraban comentarios
como: no sé poh, una vez les pedimos que nos trajeran universidades,
porque nos llevaban CFT [Centros de Formacién Técnica], Institutos
[Profesionales] y Fuerzas Armadas, como pa’ lo que podiamos hacer
después, ;cachdi? Y una vez les pedimos universidades y nos dijeron
“pero si ustedes son mano de obra”, o sea, por qué les vamos a traer algo

en donde ustedes no van a llegar. (Mujer, 24 afios, Administracién)

Una de las profesoras dijo, como onda, no sé poh: “si quieren estudiar
Gastronomia y salen con lo que tienen acd, se van a cagar de hambre,

tienen que seguir estudiando, de preferencia en el Culinary”, porque nos
iban a tomar mds en serio que si salfamos del DUOC, del INACAP, de

cualquiera de esas partes. (Hombre, 22 afios, Gastronomia)

Creo que ningtn profe tuvo como..., es que igual es dificil, tuvo como
la esperanza de que alguien entrara de por si por PSU a la universidad.
[...] Creo que hubo companeros mios que entraron a la Cato de Temuco
por PACE* y creo que solo hay una hoy en dia que sigue estudiando.

(Mujer, 21 anos, Gastronomia)

Respecto de la desvalorizacién de la formacién técnica, es posible
identificar una tendencia a la sobrevaloracién de la via universitaria
y académica, la que responde a un imaginario social histéricamente
difundido, hasta el punto de que docentes, directivos y algunas de
las personas entrevistadas lo enfatizan: “siempre quise entrar a una
[universidad] a estudiar, nunca estuvo en mis planes un CFT o un
Instituto Profesional, nunca fue una opcién, ni siquiera la opcién zeta
fue” (Hombre, 21 afios, Contabilidad). Se concibe a la universidad

como un espacio exclusivo para quienes tengan competencias

4 Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la Educacién Superior. Actualmente
es implementado por 29 universidades publicas y privadas que realizan actividades de
preparacién en 3° y 4° Medio, y de acompafamiento en el primer afio de Educacién
Superior. El objetivo del PACE es promover la equidad de estudiantes destacados de la
Educacién Media que provienen de contextos vulnerables. https://pace.mineduc.cl/
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particulares, que se definen en torno al rendimiento académico, en
el que la formacién técnica no tiene lugar.

Mis alld de esta dualidad, persiste la idea de que la EMTP
corresponde a una serie de peldanos que van en ascenso hacia la
formacién universitaria, siendo el eventual paso por la ESTP un
requisito o una férmula mucho mds realista para posteriormente

llegar a matricularse en una universidad.

La directora del colegio hizo charlas con todos los estudiantes de los
colegios técnico-profesionales de 4° Medio y ella incentivaba a que los
alumnos se fueran a los Institutos Profesionales a ser técnicos, decfa:
“yo no recomiendo a que vayan, a que se tiren de una a lo que es la

universidad, porque no se van a adaptar”. (Hombre, 21 anos, Contabilidad)

Aun asi, la situacién de quienes egresan de la EMTP y acceden y
permanecen en la Educacién Superior es un tema pendiente del que
ni las politicas puablicas, colegios o Servicios Locales de Educacién
se han hecho totalmente cargo, pues ya mencionaban Larranaga
et al. (2014) que, al cabo del primer afo, mds de un 30% de los
egresados de EMTP deserta. La escasa articulacién entre la EMTP y
la ESTP puede explicar lo sucedido, con una ausencia de procesos de
convalidacién curricular y soporte pedagégico en la EMTP (Sevilla
etal., 2014). En ese 4mbito, la desvalorizacién sobre esta modalidad
educativa se comprende y materializa desde la ausencia de un sistema
de acompafamiento vocacional o programas internos en los que los
y las estudiantes puedan resolver dudas sobre su futuro: “Yo tenia
trece carreras pa’ elegir; dentro de esas trece nunca hubo una buena,
0 sea, como que no nos orientaron bien a saber lo que queria cada
alumno; sino que fue como ‘elige lo que te gusta y estudidi”™” (Mujer,
23 anos, Gastronomia).

Experiencias positivas vinculadas con la institucién educativa
son escasas y muy particulares de cada caso, como, por ejemplo,
la posibilidad de participar en el Centro de Alumnos y desarrollar

proyectos sociales (Mujer, 21 afios, Gastronomia), y el apoyo en la
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vivencia del proceso de embarazo en 2° Medio (Mujer, 24 afios,
Gréfica). No obstante, se puede destacar que en algunos casos se
reconoce la importancia de docentes especificos en el transcurso
de la EMTP, quienes aparecen como actores clave en el trdnsito de
los estudiantes hacia el egreso y en la motivacién para que prosigan

estudios superiores:

De hecho, yo entré a estudiar porque mi profe jefe de 3° y 4° Medio
como que me decifa “usted tiene que estudiar, usted tiene que estudiar”,
a todos nos decfa “chiquillos, estudien, porque esto sf les va a servir
y
ara una trayectoria laboral, de cierta forma, semiestable; pero la idea
y!
es que estudien, que sepan, que viajen, qué sé yo”. (Mujer, 24 anos,

Administracién)

Por ejemplo, hay un profe que me hizo clases en 1° y 2° [Medio], fue
superbuen profe hasta 3° Medio; yo necesitaba alguna ayuda, algo, siempre
estaba ahi, un superapoyo, nada que decir, td necesitdi ayuda, conversar

con alguien, ellos siempre estdn ahi. (Mujer, 23 afos, Gastronomfa)

La relacion con la institucion escuela estd solapada cuando se refieren a
los directivos, pues en sus relatos se evidencia que el vinculo con estos
es distinto al que tienen con sus docentes; con estos se encuentran
mds cercanos en su cotidianidad escolar, de modo que los docentes se
posicionan como agentes préximos a sus aspiraciones futuras, tanto
como detractores o posibilitadores, constatindose, en ese sentido,
diversas experiencias con el cuerpo docente. Respecto de los directivos,
no se encuentran tantas menciones, quizds por esta misma relacién
distante; aun asi, las referencias que exponen son signiﬁcativamente
relevantes, pues se posicionan como la institucionalidad prictica y

sustentadora del discurso escolar.

2.2. Formacién recibida y practica profesional

Las personas jévenes indican, en su mayoria, que la formacién en la

EMTP les entrega una base y herramientas minimas para cumplir
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con los requerimientos laborales en sus respectivas especialidades,
cuestién que comprueban en sus primeras experiencias de trabajo,
como la prictica profesional. No existe una vinculacién directa entre el
curriculum de la EMTP y los conocimientos que comienzan a adquirir
en la Educacién Superior. Es posible dar cuenta que el curriculum
de la EMTP queda desactualizado en torno a las herramientas

tecnoldgicas y formas de hacer vigentes en cada especialidad técnica:

Qué pasaba con el colegio técnico: es subvencionado, tiene pocos
recursos, que no tiene estos soffwares, entonces, ;cémo lo practican
con los nifios? es con estos métodos antiguos. Pero ;qué pasa?, que,
al llegar al momento de poner a un chiquillo en una oficina, el nifio
queda helado porque no sabe ocupar un software, no sabe ocupar, por

ejemplo, ocupar un Excel, ocuparlo a un nivel mds avanzado. (Mujer,

22 anos, Contabilidad)

Obviamente, (...) que cuando te metis en un técnico-profesional te
sacan hasta Educacién Fisica, o sea, tenis menos horas de Inglés, de
Lenguaje, incluso de Historia, ;cachdi? Entonces, nosotros tenfamos
otros ramos de la especialidad, en fin, no te servian como de forma
académica, no te servian pa’ entrar a la universidad. (Mujer, 24 anos,

Administracién)

Adicionalmente, las personas egresadas, en su gran mayoria, también
revelan que hay una ausencia de formacion laboral focalizada, pues
solo en el relato de Mujer, 22 afos, Contabilidad se indica que recibi6
asignaturas que la prepararon exclusivamente para el desarrollo de
habilidades blandas y herramientas laborales, como la presentacién
formal ante una entrevista de trabajo o la redaccién de un curriculum
vitae. Dicha formacién, al no presentarse como focalizada en el resto
de los casos, fue transversal a todas las asignaturas de la especialidad.
Con énfasis distintos, las personas participantes pudieron adquirir

herramientas que les sirven en la actualidad:

Como que transversalmente se trabajaba en temas, no sé poh, el

curriculum, a m{ me ensenaron a hacer curriculum. Recuerdo que en
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clases de portugués a mi me ensefiaron a cémo hacer RCP, Heimlich.

(Mujer, 21 anos, Gastronomia)

Si, todo el rato, para ver el tema de los impuestos, de saber, no sé poh,
desde cosas que uno compra, el IVA, qué significa el IVA o, no sé poh,
liquidaciones de sueldo, qué significa cada cosa, nadie te mete el dedo
en la boca, por asi decirlo, con esas cosas. Saber como esas cosas mds

técnicas. (Hombre, 25 afios, Administracién)

Aun asi, existen hitos generales al interior de todas las trayectorias
analizadas que tienen que ver principalmente con el dmbito educativo
y laboral, destacdndose ciertas potencialidades que la modalidad
TP presenta a sus estudiantes como herramientas para adherirse al

mundo laboral:

Yo creo que varios de los que entramos, ponte td, a los Técnicos, era
bdsicamente porque querfamos tener un respaldo, en caso que no
pudiéramos estudiar; tenfamos un respaldo laboral, un curriculum,

scachdi? (Mujer, 24 anos, Administracién)

Como yo sé igual que en caso de que no lograra, no sé poh, entrar ala
Educacién Superior, tenfa que trabajar, entonces el método era como

hacer una carrera, ah{ bajo la manga. (Hombre, 25 afios, Administracién)

El acceso temprano a un sistema econémico y productivo determinado
es una de las razones principales de las personas participantes, o de
sus padres, que en su momento explican la eleccién de la EMTP para
terminar su Educacién Media. Junto con una temprana estabilidad

laboral, el titulo obtenido se observa como un complemento til:

Tengo solo actualmente el titulo Técnico TP, y gano mds lucas que
amigos que tienen ya el titulo Técnico Superior. Gano mds lucas que
ellos y tengo mds experiencia, y estoy, de repente, mejor que ellos

mismos. (Hombre, 21 afos, Contabilidad)
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Es que, de por si, el que me llamen a trabajar yo creo que va mucho por
el que sali y tengo un titulo Técnico, o sea, yo tengo un titulo Técnico
en Gastronomifa, pero si quiero trabajar en cualquier cosa, como garzén
o en un resto-bar, igual me llaman. Y si, creo que eso me dio un plus.

(Mujer, 21 anos, Gastronomia)

Ya como teniendo el titulo, o sea, ya teniendo dos titulos, porque tengo
el de Contadora de Nivel Medio y Contadora General, se me han
facilitado mucho las puertas de trabajar. (Mujer, 22 afios, Contabilidad)

No hice la prictica simplemente, no tengo ese titulo, tengo el conocimiento,
pero no ese titulo. La verdad es que fui a lugares con personas con las
que ya habia trabajado; en el restordn donde fui a pedir trabajo ya sabian
c6mo yo trabajaba, asi que me permitieron ingresar en ese restordn.

(Hombre, 20 afios, Gastronomfa)

Para obtener el titulo, es necesario culminar una prictica profesional;
en el caso de esta muestra, solamente dos varones no concluyeron
este proceso, por motivos circunstanciales. Entre quienes finalizaron
la préctica profesional, son variadas las percepciones que obtuvieron
de dicha etapa, la que les hizo reflexionar sobre la formacién que
recibieron en los tltimos anos de Educacién Media.

Son tres los relatos en los que se destaca c6mo las herramientas y
habilidades vinculadas a la especialidad fuero exitosamente aplicadas,
factores a los que se sumaron un grato ambiente laboral y una buena
recepcion por parte de sus empleadores: “La préctica la hice en una
pasteleria y no, stiper bien, un siete, de hecho, fui evaluada muy, muy

bien” (Mujer, 21 anos, Gastronomia).

Creo que mi base fue buena porque, de hecho, cuando hice mi practica
de Técnico, fue buena, me dijeron que sabfa harto, a pesar de que yo
decfa que no tanto porque no conocia bien el 4mbito, como recién

estaba llegando; pero s sabfa harto. (Hombre, 20 afios, Edificacién)

Sin embargo, se destacan experiencias en las que los conocimientos

adquiridos fueron escasamente utilizados, hasta el punto de que la
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préctica profesional no tenfa ninguna relacién con la especialidad
que se cursd. De la misma forma, el ambiente laboral, para muchos,
y principalmente para dos mujeres, fue un factor importante para
calificar ese proceso como una mala experiencia, como en el siguiente

relato:

En mi caso, yo no hice nada de contabilidad, hice pura pega administrativa,
y para mi fue muy decepcionante ;ya?, todo lo que supuestamente yo
tenfa que haber aplicado, no lo aplicaba porque el ambiente laboral era
horrible, era muy pésimo, habfa un trato pésimo a los trabajadores, y
entonces no fue una gran experiencia en ese sentido. (Mujer, 22 anos,

Contabilidad)

Las diferentes trayectorias se conectan entre si al evidenciar las
dimensiones de andlisis propuestas para este articulo; material,
institucional y subjetivo-agencial, de las que se desprenden estrategias
calculadas basadas en evaluaciones, valoraciones y juicios. Por medio
de este ¢jercicio, cada joven individualiza su propio trdnsito social.

Sibien las experiencias relatadas estin permeadas por subjetividades
y acontecimientos particulares, tales como problemas de salud, episodios
de acoso escolar y quiebres al interior de las familias, es posible, y
necesario para su comprension general, entender las trayectorias y
juicios de cada participante dialogando entre si desde las referencias
generales a la cultura escolar, como los docentes, los reglamentos,

los limites y procesos.

3. REFLEXIONES FINALES: HACIA UNA
EXPLORACION DE LA CULTURA ESCOLAR

Las experiencias se van ensamblando para la elaboracién de los
proyectos personales de cada joven, contribuyendo a su desarrollo
y trascendiendo diferentes dmbitos de sus vidas, principalmente los
que tienen que ver con su situacién socioecondémica y las condiciones

de subsistencia a largo plazo. El giro posmoderno de la década de los
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80 desestructurd las cldsicas maneras de concebir el curso de la vida,
desvinculando los proyectos biograficos de las trayectorias laborales,
pues obedecian a culturas del trabajo muy estdticas y complejas que
regulaban la forma de comprender la politica, la economia y la vida
cotidiana.

El salir del cuarto se ha constituido, tanto por influencia de los
medios de comunicacidn, los deseos de las familias y por la misma
competitividad individual que genera el sistema neoliberal, como un
momento crucial para la poblacién joven (Canales et al., 2016). El
transcurso de mds de 10 afos de educacién obligatoria hace suponer
la adhesién a un habitus que se instituye como normalizador de las
conductas de los sujetos frente a diferentes situaciones. La cultura
escolar se construye a partir de una retérica institucional que busca
regular los comportamientos sociales de sus educandos.

En la experiencia de los estudiantes, completar el ciclo de la
EMTP nos permite destacar dos tipos de experiencias relevantes
sobre la cultura escolar, claramente desde la indagacién exploratoria
desarrollada en esta investigacién. En un primer lugar, se puede
comentar la experiencia educativa o pedagigica, entendiéndola como
los conocimientos adquiridos en el proceso de aprendizaje, es decir,
todo lo que se enuncia desde el curriculum explicito. En segundo lugar,
se encuentra la experiencia escolar, la que incluye a la anterior, pero
otorgdndole un contexto que se vincula con los Proyectos Educativos
Institucionales, la disposicién de los docentes y directivos, asi como
los condicionantes materiales de la escuela y los capitales econémicos
y sociales de cada familia y estudiante.

Las vivencias comentadas en este articulo permiten adentrarse,
desde un conocimiento parcial y que surge desde la subjetividad de
las personas participantes en esta investigacion, en la cultura escolar
de la EMTP, modalidad educativa que no deja de lado las brechas
socioculturales de su cardcter formativo, el que se sostiene desde el
discurso adulto en la escuela, personificado en directivos y docentes,
asi como en un dmbito que no hemos desarrollado aqui, como son las

propias familias de las y los estudiantes. Como dispositivo de trdnsito
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y precursor de distintas trayectorias sociales, educativas y laborales,
en la EMTP se destaca una légica que apunta al desarrollo personal
de los estudiantes desde la promocién al ingreso temprano del mundo

laboral, y la aparente consecucién de su independencia econémica.
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ABSTRACT

The main objective of this research is to know the use of multimodal text
in the educational field, either for teaching or production in the classroom,
which is carried out through a systematic review of the literature, which
are analyzed based on two categories, the methodological and the results.
The first category lies in the inclinations of the articles towards the use of
qualitative methodologies, a tendency to instruments such as field journals
and preference for categorical and statistical analyses. In compliance with the
second, it develops trends on the results of each investigation, embodying
the limitations of teaching multimodal text, the production of multimodal
texts that encourage the development of skills. As a result of this, the factors
that are immersed in the application of multimodal texts are concluded,
from limitations to their contribution to the learning process of students.

Keywords: multimodality, multimodal text, ICT, primary education,
multimodal reading and writing

|. INTRODUCCION

La mayor parte de los sistemas educativos del mundo se han visto
inmersos en diferentes problemdticas en torno al cambio y a la
evolucion a causa de la influencia de los avances tecnolégicos y los
nuevos medios utilizados por los actores més relevantes de la escuela,
los estudiantes, quienes se encuentran frente a la adquisicién de nuevas
habilidades al estar inmersos en las plataformas digitales y su continua
exposicion a diversos estimulos en la pantalla, ya sean imdgenes,
letras, colores, videos, entre otros. Bamford (2003) sefala que estos
estimulos “implican una serie de habilidades para interpretar los
contenidos de las imdgenes y ademds habilidades que involucren los
impactos sociales que ellas generan” (p. 1). Este proceso tiene como
consecuencia que la ensefianza tradicional sea antagénica a la realidad
de hoy en dia, la cual se encuentra enfocada en los estimulos multiples
(Gonzilez, 2018).
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Estos medios digitales (pdginas web, videojuegos, redes sociales,
entre otros) no solo potencian el cambio y el avance en educacién,
sino que también desarrollan en los alumnos el entendimiento de
nuevos sistemas semidticos, los cuales son representaciones mentales
percibidas por los érganos sensoriales (Benveniste, 2015). Al extender
la comprensién de diferentes representaciones se puede abordar el
concepto de multimodalidad, “entendiéndose como el uso de variados
sistemas semidticos para la construccién de significado” (Kress van
Leeuwen, 2001, como se cit6 en Gladic y Cautin, 2016, p. 4), el
que adquiere relevancia y protagonismo mediante la tecnologfa. Sin
embargo, la ensefianza basada en la unimodalidad (solo un modo o
sistema) limita la adquisicién de habilidades del alumno (Gonzilez,
2018). Por lo tanto, el nivel de logro de habilidades como pensamiento
critico, creativo, digitales y otras que puede desarrollar el uso de
multiples modos apunta a que el estudiante logre los rangos potenciales
en la comprensién y construccién de significado, permitiendo un
aprendizaje transformativo de los aprendices a través de la aplicacién
de la multimodalidad en el aula (Manghi y Baeza, 2017).

Al constar el trabajo con diversos sistemas semidticos (lingtiistico,
visual, auditivo, entre otros) se facilita en el alumnado la estimulacién
de habilidades y actitudes dentro de la experiencia escolar, tal como
indica Pardo (2012):

Potencia la construccién e interpretacién de significados y amplifica
sentidos sociales, haciendo posible que los procesos de comunicacién
contribuyan al desarrollo de una nueva comprensién y significado de
la experiencia y de las acciones humanas, transformando las formas de

conocer, creer y desarrollar actitudes. (p. 42)

La importancia de la multimodalidad al momento de pensar en las
practicas de ensenanza en los contextos de aprendizaje escolar radica
en el “surgimiento de nuevos modos de representacién y comunicacién
que significan un cambio de paradigma en la alfabetizacién”

(Gonzdlez, 2018 p. 4); en este cambio estd presente la combinacién
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entre medios ya utilizados, como las imdgenes, la voz, escritura, entre
otros, y los nuevos medios digitales, los cuales permiten integrar
otras modalidades y soportes con los tradicionalmente disponibles.
Es decir, la multimodalidad en educacién da acceso a que tanto los
docentes como los estudiantes puedan enfrentarse a diversos sistemas
semidticos ya existentes y recientes, lo que abre la oportunidad de
que las précticas educativas adquieran un enfoque conforme a la
actualidad cultural y tecnolégica, potenciando la ensenanza y el
aprendizaje mediante un sistema comunicacional completo, o sea,

lo ya utilizado con lo contempordneo (Garcia, 2015). Por lo tanto:

La plataforma digital ofrece un amplio rango de recursos semi6ticos
disponibles para el disefio de ambientes de aprendizaje (...) En las
plataformas los aprendices estdn enfrentados a otros tipos de textos y a
nuevas preguntas, y son quienes eligen el recorrido del aprendizaje. Los
textos contempordneos proveen al lector mds opciones de seleccionar y
de ordenar, despertando el interés y el involucramiento con la creacién

de significados. (Manghi y Baeza, 2017, p. 5)

Ademds, por medio de los diversos sistemas semidticos el texto
multimodal estimula y llama la atencién del alumnado, es decir,
el estudiante puede verse motivado e interesado por la lectura de
este tipo de textos, incitado a interactuar con él, lo que favorece
el aprendizaje. A su vez, en cuanto la multimodalidad potencia la
familiaridad en la decodificacién de estos sistemas de signos permite
que el estudiante pueda desarrollar sus habilidades tanto de lectura
como de comprensién (Gonzdlez, 2018).

Asimismo, se apunta en educacién a enlazar dos modalidades,
por ejemplo, texto (escrito o hablado) e imagen, lo que da acceso ala
formacién de un doble estimulo que facilita al alumnado construir
modelos de representacién visual y verbal de la informacién por
medio de procesos cognitivos (percepcién, memoria corto plazo, de
trabajo y largo plazo), que le permiten realizar conexiones basadas
en los mecanismos de asociacién de cada sistema semidtico. De esta

manera, se estimula el aprendizaje y la habilidad de comprensién

—b64—
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del estudiante, ya que el acompafamiento de la imagen facilita la
informacién extra y complementaria al texto, lo que estimula la
memoria de trabajo del aprendiz, que tiene mds posibilidades de
recordar estas representaciones gracias a las conexiones correspondientes
entre ambos sistemas (Gladic y Cautin, 2016).

Por lo tanto, la importancia del texto multimodal en la educacién,
ya sea para su ensefanza o produccién, consta de dos dmbitos; el
primero se relaciona con la evolucién hacia la cultura del estudiante,
que significa satisfacer sus intereses y salir de la ensenanza tradicional,
adecudndose a la actualidad y a las nuevas habilidades que han
desarrollado en las plataformas digitales. Por otro lado, el segundo
dmbito radica en que favorece la ensefianza al complementar distintas
modalidades de aprendizaje, es decir, estimulando los procesos
cognitivos, facilitando la construccién de modelos que representan cada
sistema semidtico, vinculdndolos y permitiendo que la comprensién
del texto se vea favorecida mediante la creacién de representaciones

de cada sistema.

Il. MARCO TEORICO

Al conocer la relevancia del texto multimodal emerge la necesidad
de retomar el concepto de multimodalidad y definirlo, entendiéndose
como tal “el uso de variados sistemas semiGticos para la construccién de
significado y el disefio de productos o eventos semidticos en contextos
especificos” (Kress & Van Leeuwen, 2001 como se cité en Gladic y
Cautin, 2016, p. 4). Se comprende un sistema semidtico como una
estructura que consta de diversos signos como imdgenes, musica,
videos, entre otros, lo cual es captado por los érganos sensoriales. Estos
signos se construyen a través de un significante, que es la traduccién
fénica de un concepto, y también de un significado, es decir, la idea
que se tiene sobre este concepto, los cuales inciden directamente en

la comprensién (Benveniste, 2015).
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A partir de la definicién de multimodalidad y sistema semiético
podemos plantear diversos enfoques multimodales, los que se basan
en el uso de artefactos multisemidticos a través de los textos y la teoria

sociosemiédtica de la multimodalidad (Cdrcamo, 2018).

Artefacto multisemiodtico

Este enfoque plantea que el concepto mds acertado no es el de
multimodalidad, sino que es el término multisemidtico, puesto que
la palabra “modo” se refiere al “canal de comunicacién (escrito u
oral) y a cémo se comprende, sin mantener una relacién con los
sistemas semidticos” (Parodi, 2010, p. 7.). Al mismo tiempo, emerge
la necesidad de establecer diversos sistemas, debido a que se asegura
que no se logra construir un significado por medio de un unico
sistema semidtico, ya que el desarrollo humano se ha centrado en
un discurso caracterizado por ser multisemidtico, que hace que el
conocimiento sea cada vez mds avanzado sobre la base de multiples
sistemas (Lemke 1998, en Parodi, 2010).

Este conocimiento se ve desarrollado dentro del contexto educativo,
en el que se abordan la ensefianza y el aprendizaje en el aula. Ambos
conceptos se relacionan con variados sistemas semidticos, pero
es en relacién con el texto escrito en el que se pone una especial
atencién, ya que se observa que en este tipo de comunicacién se
ve involucrada la conceptualizacién de cuatro sistemas semiéticos
que se complementan e interactiian en el proceso de construccion
de significados. “Estos sistemas semidticos son: el sistema verbal, el
sistema gréfico, el sistema matemdtico y el sistema tipografico” (Gladic
y Cautin, 2016, p. 5), estableciéndose que, “segtin sea el caso de los
significados comunicados, existird mayor predominancia o aparicién
de unos y otros. Asi, es posible que existan textos en que estos cuatro
sistemas no estdn necesariamente presentes” (Parodi, 2010, p. 10).

De acuerdo con estas observaciones, identificar los sistemas
inmersos en el texto escrito permite definir si este es multisemiético y,

a su vez, el grado de presencia o predominio que tienen estos diversos
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sistemas en él. Esta constatacién hace pensar en una limitacién de
este enfoque, la que se basa en que “impide al investigador que se
concentre en las maneras en las cuales la interaccién entre modalidades
puede contribuir en la construccién de significados” (Cércamo,
2018, p. 7). Es decir, este enfoque se limita a identificar los diferentes
sistemas, pero no a explicar las interrelaciones producidas entre ellos

que generarian los procesos significativos.

La teoria sociosemidtica de la multimodalidad

En primera instancia, la semidtica social se plantea a través de
la teorfa de la lingiiistica sistémico-funcional, que se basa en la
perspectiva de Halliday (1978), citado por Cdrcamo (2018), quien
afirma “que la lengua es un constructo social, el cual sirve para que
los humanos se comuniquen y se desarrollen en sociedad” (p. 7),
segun un enfoque en el que se establece que el sistema lingiiistico
se encuentra delimitado por un contexto que tiene un énfasis en las
practicas sociales (Cdrcamo, 2018). A partir de esta perspectiva se
desarrolla la teorfa sociosemidtica de la multimodalidad, que aborda
la comunicacién e interacciones como una préctica social primordial
para la construccion de significado por medio de multiples sistemas
semidticos (Bezemer y Kress, 2010).

La construccién de significado se lleva a cabo a través de la cultura,
dmbito en el que se da la creacién de recursos semidticos, es decir, lo
social genera lo cultural y, en eso, lo semidtico. Estos recursos producidos
por la interaccién social de cardcter transformativo provocan que las
formaciones de los signos sean motivadas por intereses y propésitos
sociales con recursos semi6ticos que se ejecutan con base en estas
interacciones (Ezquerra, 2012; Bezemer y Kress, 2010).

En el contexto educativo, esta teoria plantea un cambio de
paradigma con respecto a otras perspectivas, debido a que al adecuarse
a las prdcticas sociales también lo hace al contexto evolutivo de
las tecnologias (Bezemer y Kress, 2010), puesto que “hay una
necesidad de una nueva conceptualizacién del aprendizaje en una
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era caracterizada por un espacio virtual creciente, mezclado por los
medios de comunicacién y nuevos patrones comunicativos” (Kress
y Staffan 2012, p. 1).

Por lo tanto, la introduccién de este nuevo paradigma en el
aula se basa en que “la ensefianza se destaca como una instancia de
comunicacién multimodal en la que se muestra el vinculo estrecho
entre comunicacién y aprendizaje en pricticas sociales situadas”
(Bezemer y Kress, 2016 en Manghi y Baeza, 2017), “donde los
educadores representan el mundo y el modo en que ensefian a través
de disenos multimodales para el aprendizaje” (Cdrcamo, 2018, p. 13).

En la actividad educativa, el docente ejecuta la ensenanza del
conocimiento utilizando diferentes recursos, los cuales operan
diversos sistemas basados en el conocimiento e interacciones con el
alumnado y el contexto social, lo que permite que la construccion
del significado sea estimulada por los multiples recursos semidticos
que emplea el docente (Ezquerra, 2012). Al momento en que el
estudiante reciba y ejecute los recursos multimodales serd capaz de
transportar el significado de este para adquirir nuevos conocimientos.
(C4rcamo, 2018).

Por ende, este enfoque demuestra cémo las pricticas sociales entre
maestro y alumnado y de cada uno con el contexto social determinan
la multimodalidad dentro del aula, teniendo en cuenta la creacién
del diseno del recurso semidtico de ensefianza, su intencionalidad y
también la calidad plasmada, que se adecta para que el estudiante
pueda lograr un proceso de aprendizaje mediante la construccién de
significado (Bezemer y Kress, 2010; Cdrcamo, 2018; Ezquerra, 2012).

En definitiva, la multimodalidad desde la perspectiva del artefacto
multisemidtico y la teoria sociosemidtica, presenta diferentes enfoques
aplicables en el aula, ya que la primera se centra solo en la identificacién
de los sistemas semi6ticos en el artefacto, sin considerar la comprensién
de este; mientras que la segunda pone énfasis en cémo las pricticas
sociales entre el docente, el alumnado y la sociedad permiten disefiar
un recurso semidtico que logre ejecutar una éptima construccién del

significado por parte del estudiantado, contribuyendo al proceso de
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aprendizaje (Parodi, 2010; Bezemer y Kress, 2010; Kress y Staffan
2012; Carcamo, 2018; Ezquerra, 2012).

Es necesario aclarar que en esta investigacién nos posicionamos
desde la teoria sociosemiética de la multimodalidad planteada por
Bezemer y Kress (2010), puesto que esta perspectiva plantea diversos
aspectos de la multimodalidad en el aula en la que se involucran los
siguientes factores: contexto, practicas sociales, interacciones entre
docente y alumno, disefio del recurso semiético, el andlisis de este y,
por ultimo, la construccién de significado del estudiante. Esto permite
que se pueda realizar una investigacién desde variados dmbitos, dando
acceso a un abordaje completo dentro de los conceptos a investigar

y cémo este influye en el aprendizaje de los estudiantes.

I1l. METODOLOGIA

En este apartado se presenta la bisqueda bibliogréfica ejecutada en
los meses de agosto y septiembre del ano 2020, proceso en el que se
realiz6 una pesquisa de articulos asociados a la variable que se investigo.
Con este propdsito se seleccionaron los lineamientos referidos a la
determinacién de bases de datos, palabras clave y sus combinaciones,
y se determinaron los criterios de inclusién y exclusién de articulos.

En primer lugar, la bisqueda de articulos se realizé en las siguientes
bases de datos: Discovery, de la Universidad Finis Terrae; Scielo y
Scopus, y contemplé un rango de periodo de publicacién desde
el 2009 en adelante. Luego se seleccionaron como palabras clave:
multimodalidad, texto multimodal, lectura y escritura multimodal,
educacion primaria y TIC, las cuales se sometieron a diferentes
combinaciones para iniciar la pesquisa. La primera fue educacién
primaria-multimodal; la segunda, multimodal-educacién primaria;
la tercera: tic-educacién primaria; la cuarta, tic-educacién primaria;
la quinta: lectura-multimodal-educacién primaria, y en sexto lugar:

escritura-multimodal-educacién primaria.
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Las pesquisas en las bases de datos dieron los siguientes resultados:
Discovery arrojé 411 articulos, Scielo 111 y Scopus 53, lo que arrojé
un total de 575 articulos encontrados, los cuales se sometieron a la
aplicacién de criterios de exclusion e inclusién que se exponen en la
tabla 1. Esta aplicacion contribuy6 a delimitar la basqueda de los
articulos. De este modo, segin los criterios se redujeron a 30 los
articulos pertinentes para esta investigacién, de los cuales solo 25
ofrecieron la data mds actualizada que los hicieron parte de la revisién

de literatura, los que se pueden apreciar en la tabla 2.

Tabla 1
Criterios de inclusion y exclusion aplicados a la busqueda de literatura

Criterios de inclusion Criterios de exclusion

1. Estudios de tipo empirico. 1. Estudios no empiricos.

2. Estudios enfocados en la ensefanza basica, 2. Estudios enfocados en la educacion media o
tanto de estudiantes como de docentes. superior.

3. Estudios orientados al uso de los textos 3. Estudios que no estén orientados al uso de
multimodales en la educacion primaria. textos multimodales en la educacion primaria.

4. Estudios disponibles en idioma espafiol, inglés 4. Estudios disponibles en un idioma diferente que
0 portugués. el espafiol, inglés o portugués.

5. Estudios publicados desde el afio 2009. 5. Estudios publicados antes del afio 2009.

Tabla 2
Tabla de caracterizacion de articulos encontrados

Autor Titulo Ao  Revista Indexacion
Gerzon Calle El comportamiento lector en textos multimodales 2020 Panorama  EBSCO
Malca Gémez digitales en la basica primaria
L. Salmerén Using internet video to learn about controversies: 2020 Computers ~ Scopus
A. Samprieto Evaluation and integration of multiple and & Education
P. Delgado multimodal documents by primary school

students
Gerzon Calle La construccion de argumentos multimodales 2018 Aletheia Scielo
José Pérez digitales en la basica primaria
Gerzon Calle Incidencia de un ambiente de aprendizaje 2018  Boletin Latindex
José Pérez apoyado por TIC en las habilidades del Redipe

pensamiento critico asociadas a la produccion de
textos multimodales
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Gerzon Calle La alfabetizacion digital en la formacion de 2018  Eleuthera  Scielo
Angelina Lozano  competencias ciudadanas en la basica primaria
Julio Cabero Material educativo multimedia para el aumento 2018 Perfiles Scielo
Rocio Pifiero de estrategias metacognitivas de comprension Educativos
Miguel Reyes lectora
Monica Bonilla  La escuela en la era digital: smartphones, apps 2018 Mediosy Latindex
Ignacio Aguaded y programacion en educacion primariay su Educacién
repercusion en la competencia mediatica del
alumnado
Dora Chaverra Habilidades del pensamiento creativo asociadasa 2017 Folios Scopus
Claudia Gil la escritura de textos multimodales. Instrumento
para su evaluacion en la educacion basica
primaria
Paul D. Chandler  To what extent are teachers well prepared to 2017  Cogent Scopus
teach multimodal authoring? Education
Dominique Alfabetizacion como aprendizaje semiético 2016  Calidoscopio Scopus
Manghi y discursivo: las producciones textuales de
estudiantes en una escuela publica chilena
Almudena Alfabetizacion mediatica en la escuela primaria. 2016 Complutense Scopus
Alonso-Ferreiro  Estudio de caso en Galicia de
Adriana Gewerc Educacion
Dora Chaverra Escritura multimodal digital, formas alternativas 2016 Lasallista de Scopus
Wilson Bolivar ~ de comunicacion y su incidencia en el aprendizaje Investigacion
de estudiantes de educacion basica primaria
Elias Said Factores determinantes del aprovechamiento 2016 Perfiles Scielo
Jorge Valencia de las TIC en docentes de educacion basica en Educativos
Ademilde Silveira Brasil. Un estudio de caso
Dominique Oportunidades de produccion semiética en el 2016  Literaturay Scielo
Manghi aula. Una mirada sociocultural y multimodal Lingtifstica
Pamela Lagos
Damaris Pizarro
Inmaculada ¢Son realmente tan buenos los nativos digitales? 2016 Analesde  Scielo
Fajardo Relacion entre las habilidades digitales y la Psicologia
Ester Villalta lectura digital
Ladislao
Salmeron
Wilson Bolivar ~ Argumentacion y uso de aplicaciones web 2.0 en 2015  Lasallista de Scopus
Dora Chaverra la educacion basica Investigacion
Maria Monsalve
Rosabel Roig Conocimientos tecnoldgicos, pedagogicos y 2015 Comunicar ~ Scopus
Santiago disciplinares del profesorado de primaria
Mengual
Patricia Quinto
Adriana Chacén  La multimodalidad del comic: una experiencia 2015 Enunciacién  Latindex

de lectura de imagenes en los primeros grados
escolares
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Anne Oman Design and redesign of a multimodal classroom 2015 Journal of ~ Scopus

Sylvana Sofkova  task: Implications for teaching and learning Information
Technology
Education

Rodolfo Ballestas Relacion entre TIC y la adquisicion de habilidades 2015 Investigacion  Scielo
de lectoescritura en alumnos de primer grado de y Desarrollo
basica primaria

Janaina de Explorando la percepcion de estudiantes y 2014 Comunicar ~ Scopus
Oliveira profesor sobre el libro de texto electrénico en

Mar Camacho educacion primaria

Mercé Gisbert

Kristen Hill A second-grade teacher's innovations toward 2014 Language  EBSCO
multimodal literacies in an urban primary school and Literacy

Dominique Leer para aprender a partir de textos 2013 Estudiosy  Scielo

Manghi multimodales: Los materiales escolares como Experiencias

Daniela Gonzalez mediadores semiéticos en

Cynthia Marin Educacion

Veronica Professional learning in a scaffolded 2013 Issues in Scopus

Gardiner ‘multiliteracies book club’: Transforming primary Educational

Wendy Cumming teacher participation Research

Sandra

Hesterman

Maureen Walsh ~ Multimodal literacy: What does it mean for 2010  Language  Scopus
classroom practice? and Literacy

IV. REVISION DE LITERATURA
Categoria metodoldgica

A continuacion, se efectuard un andlisis sobre las metodologias aplicadas
en los veinticinco textos revisados, y se describirdn y analizardn las
tendencias presentadas en los métodos, instrumentos de investigacién
y los andlisis ejecutados en esos estudios.

En primera instancia, nos referimos al uso del método en las
investigaciones halladas, en las cuales se identifica una tendencia
por el diseno cualitativo: quince de los articulos seleccionados se
centran en un procedimiento basado en dar una perspectiva global
de una situacién o contexto, a través de la descripcion, reflexién,

interpretacién y andlisis de los antecedentes recopilados. Segtin este
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método, en esos textos se destacaron objetivos tales como describir
procesos de lectura y produccién multimodal (Calle y Gémez, 2020;
Manghi, 2016; Chacén, 2015; Camacho et al., 2014; Cummingetal.,
2013), caracterizar habilidades del pensamiento critico en actividades
multimodales y el aprendizaje apoyado por las TIC (Calle y Pérez,
2018a; Calle y Pérez, 2018b; Ballestas, 2015 y Calle y Lozano, 2018)
e interpretar documentos curriculares y actividades dentro del aula
con énfasis en la multimodalidad (Alonso y Gewerc, 2016; Lagos
etal.,, 2016; Bolivar, et al., 2015; Oman y Sofkova, 2015; Hill, 2014
y Gonzélez et al., 2013).

Por otro lado, encontramos cinco investigaciones centradas en
un disefo mixto, mediante un enfoque referido a la alfabetizacion
multimodal por medio de la inclusién de competencias digitales
(Aguaded y Bonilla, 2018; Chaverra y Gil, 2017; Chaverra y Bolivar,
2016; Fajardo et al., 2016 y Walsh, 2010).

Finalmente, cinco articulos aplican el método cuantitativo, basados
en la medicién numérica de los datos recopilados, en los cuales se
logran discernir dos enfoques principales: las estrategias multimodales
(Delgado et al., 2020; Chandler, 2017) y las competencias digitales
(Cabero et al., 2018; Said et al., 2016 y Mengual et al., 2015).

El segundo elemento de andlisis apunté a los instrumentos
ocupados para la recoleccién de datos, de los cuales se constata una
tendencia equilibrada al uso de tres tipos de instrumentos entre los
que prevalece la utilizacién del diario de campo, debido a que nueve
de la totalidad de los textos lo emplean. A partir de estos, ocho
investigaciones contienen un método cualitativo que utiliza las notas
con el objetivo de obtener informacién en profundidad sobre procesos
orientados a la alfabetizacién multimodal mediante competencia
digitales (Alfonso y Gewerc, 2016; Calle y Lozano, 2016; Oman
y Sofkova, 2015; Hill, 2014; Cumming et al., 2013), comprensién
de imdgenes (Chacén, 2015) y habilidades de pensamiento critico
(Calle y Pérez 2018a y Calle y Pérez, 2018b), enfoques aplicados
con el propdsito de entregar una perspectiva racional que dé acceso

a la reflexién, interpretacién y andlisis de lo recopilado. En cambio,
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solo una de las investigaciones, que posee un diseno mixto, utiliza el
diario de campo con la finalidad de realizar una descripcién de los
datos obtenidos con base en la observacién de estrategias referidas a
la alfabetizacién multimodal (Walsh, 2010).

Respecto de la segunda tendencia metodolégica en los instrumentos,
esta corresponde a las entrevistas; existen ocho textos que utilizan
este tipo de instrumento, siete de las cuales cuentan con entrevistas
semiestructuradas, pertenecientes a un disefio metodoldgico cualitativo
cuyo proposito es la profundizacién de las percepciones de la muestra
por medio de actividades que implementan la multimodalidad
de diversas maneras, tales como: lecturas de un solo modo o
multimodales (Calle y Gémez, 2020; Hill, 2014 y Camacho et al.,
2014), produccién de estos textos (Calle y Pérez, 2018b y Oman y
Sofkova, 2016), abarcando la lectura y escritura (Ballestas, 2015) y
la implementacién de las TIC (Alonso y Gewerc, 2016). Un ejemplo
de entrevistas semiestructuradas es el procedimiento que realizan
Calle y Gémez (2020), quienes plantean este tipo de instrumento
mediante quince preguntas abiertas, dando la oportunidad de opinar
y valorar aspectos evidenciados en la investigacién. Esta fue validada
por dos expertos, los cuales permitieron su ejecucién, destacando la
realizacién de ajustes oportunos en los cuestionarios, en los que se
agregaron nuevas preguntas mediante la entrevista con la finalidad
de conocer a cabalidad la experiencia de los participantes en la lectura
multimodal. Sin embargo, uno de los textos que efecttia este tipo de
instrumento o técnica de investigacion consta de un método mixto,
que de igual manera posee entrevistas informales enfocadas en el uso
de TIC en la escuela (Aguaded y Bonilla, 2018).

Otra tendencia marcada se visualiza en los cuestionarios, debido a
que se exponen ocho articulos que utilizan este tipo de instrumento,
prevaleciendo un disefio metodoldgico cuantitativo en cuatro
investigaciones con enfoques relacionados con la comprensién lectora
y sus estrategias multimodales (Delgado et al., 2020 y Cabero et
al., 2018), conocimiento multimodal y sobre TIC (Chandler, 2017
y Mengual et al., 2015). Los otros cuatro articulos se dividen en
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mixtos; en ellos se utiliza este material con la finalidad de conocer la
competencia digital y el uso del texto multimodal fuera de la escuela
(Aguaded y Bonilla, 2018; Fajardo et al., 2016 y Walsh, 2010).

Los instrumentos usados con menos frecuencia fueron las fotografias,
ya que tres articulos las emplearon (Lagos et al., 2016; Manghi,
2016 y Walsh, 2010). Por otro lado, la prueba como instrumento
de investigacion es utilizada solo en un articulo, con el objetivo de
evaluar habilidades de lectura y escritura (Ballestas, 2015). A su vez,
el instrumento tipo escala Likert es utilizado solo en un articulo que
buscaba plasmar la experiencia del participante en la produccién
multimodal (Chaverra y Bolivar 2016).

En tercera instancia, hallamos el andlisis de datos, el cual presenta
diversas tendencias segtin el diseno utilizado. En el caso de los articulos
orientados al método cualitativo, se observa una tendencia hacia el
tipo de andlisis categérico, debido a que seis textos de la totalidad de
las investigaciones cualitativas lo emplean, los cuales se caracterizan
por un enfoque multimodal del discurso (Lagos et al., 2016; Manghi,
2016; Bolivar et al., 2015; Chacén, 2015; Oman y Sofkova, 2015 y
Gonzdlez et al., 2013). Un ejemplo de este tipo de andlisis se puede
observar en la investigacién de Oman y Sofkova (2015), en el que
primero se hizo un andlisis de revisién del corpus de los datos, y se
sistematizé la informacion recopilada; luego, se realizé la revisién de
los datos con la finalidad de encontrar caracteristicas significativas
desde la perspectiva multimodal del discurso, con el propésito de
garantizar la coherencia entre los conceptos desarrollados y los
observados en la produccién de un texto multimodal.

También se encuentran tres investigaciones cualitativas con
andlisis temdticos que enfatizan la descripcion y organizacién de los
procesos llevados a cabo, haciendo referencia a las interacciones entre
lalecturay produccién de textos multimodales con los participantes
(Calle y Pérez, 2018b; Camacho et al., 2014 y Cumming et al.,
2014). Asimismo, se encontraron tres articulos en los que se aplica
el enfoque fenomenolégico, centrados en la interpretacién de la

experiencia diddctica multimodal y digital de los participantes (Calle
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y Gémez, 2020; Calle y Pérez, 2018a y Ballestas, 2015). Por otro lado,
el andlisis menos comun fue el de contenido mediante descripciones
e inferencias de la observacién de los participantes sobre el manejo
digital (Calle y Lozano, 2018).

Con respecto a las investigaciones de método mixto, en tres de
los cinco articulos de este tipo se constata la tendencia de que aplican
andlisis estadisticos y descriptivos con el propésito de discernir temas
comunes entre las variables presentadas (Aguaded y Bonilla, 2016;
Fajardo et al., 2016 y Walsh, 2010). Un ejemplo de ambos anilisis
se visualiza en la investigacion de Fajardo et al. (2016), en el que
se analizé la relacién entre las variables de habilidades digitales y
comprension lectora para determinar su incidencia en la resolucion
de tareas digitales. Por otra parte, hay dos articulos que utilizaron un
tipo de andlisis factorial-descriptivo mediante un diseno cualitativo,
los que hacen referencia al andlisis de la varianza comin sobre la
produccién multimodal (Chaverra y Gil, 2017 y Chaverra y Bolivar,
2016).

Por tltimo, en las investigaciones que poseen un disefio cuantitativo
se observa una tendencia hacia dos tipos de andlisis. El primero es el
estadistico correlacional ex post-facto, contenido en dos de las cinco
investigaciones de este tipo, cuyo propésito es pesquisar las posibles
relaciones de causa-efecto mediante la observacién (Said et al., 2016
y Mengual et al., 2015). Lo podemos ejemplificar a través de la
investigacién de Mengual et al. (2015), en la que se miden variables
independientes que estdn relacionadas con las dependientes; en este
caso serian factores externos como la edad, el género y la experiencia
sobre los conocimientos digitales y la inclusién de TIC en el aula. El
segundo andlisis de los estudios cuantitativos es de tipo estadistico
correlacional, y tiene dos investigaciones referidas a la produccién
y la comprensién multimodal (Delgado et al., 2020 y Cabero et
al,, 2015); y, por dltimo, el tipo de andlisis menos comin fue el de
frecuencia, puesto que solo existe una investigacién que lo presenta,

centrada en el conocimiento multimodal (Chandler, 2017).
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Categoria de resultados

Una segunda categoria por trabajar se basa en el andlisis de los
resultados de cada articulo, la que se identificaron tendencias
sobre los usos de los textos multimodales en la educacién primaria,
tales como la limitacién de la ensenanza y la produccién del texto
multimodal, la combinacién de recursos tradicionales con semiéticos
multimodales, la asociacién de la escritura de un texto multimodal
con el desarrollo de habilidades y, por tltimo, la lectura multimodal y
la comprensién lectora. Estas tendencias son aspectos que destacaron
en el estudio de cada articulo, lo cual forma parte de los resultados
de esta revisién de literatura.

La primera tendencia reconocida es la limitacién de la ensefianza
y la produccién del texto multimodal en el aula. Aqui encontramos
nueve de veinticinco investigaciones que obtuvieron datos que
permitieron identificar dos enfoques orientados a las restricciones
al momento de ejercer una ensenanza de cardcter multimodal;
en el primero se observan limitaciones en los conocimientos del
profesorado con respecto a la multimodalidad relacionada con los
recursos digitales (Chandler, 2017; Said et al., 2016; Manghi, 2016;
Ballestas, 2015; Mengual et al., 2015 y Cumming et al., 2013),
lo cual indica que las limitaciones obedecen a la desinformacién
acerca de la multimodalidad adecuada a la actualidad; este factor
incide en que no se aplique en el aula y que se restrinja el proceso
de aprendizaje basado en el uso de diversos sistemas semidticos. El
segundo enfoque se caracteriza por indicar las restricciones de las
oportunidades de produccién multimodal en el aula (Aguaded y
Bonilla, 2018; Alonso y Gewerc 2016; Lagos et al., 2016); se senala
que se propone una ensefanza multimodal, pero los alumnos solo
replican lo que realiza el profesor, lo que impide el desarrollo de
instancias en que los estudiantes comprendan y ejecuten disenos
hechos por ellos mismos con la finalidad de crear un significado
sobre el uso de diferentes sistemas semidticos. Esta tendencia se ve

reflejada en la investigacién realizada por Chandler (2017), el que
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indaga en la preparacién de los profesores de Educacion Bésica para
aplicar una ensefianza de cardcter multimodal; este estudio arroja
que los participantes poseen poca experiencia y baja familiaridad
con el metalenguaje multimodal en temas de elementos o disefio de
multiples sistemas semiéticos, lo que evidencia que los docentes no
se encuentren preparados para ejercer una ensefianza de este cardcter.

La segunda tendencia hace referencia a las combinaciones de recursos
tradicionales con los semidticos multimodales para la ensenanza
del texto multimodal. En ella encontramos seis investigaciones que
constan de dos orientaciones. La primera se asocia a las practicas del
profesorado, constatindose que los docentes realizan una ensefianza
del contenido de forma mixturada, es decir, al realizar sus clases
utilizan recursos como el cuaderno o el texto impreso y, al mismo
tiempo, medios multimodales (Delgado et al., 2020; Oman y Sofkova,
2015; Hill, 2014; Gonzalez et al., 2013 y Walsh, 2010). Un ejemplo
de esta tendencia se presenta en la investigacién de Oman y Sofkova
(2015), en la cual se muestra cémo un docente ensefa a realizar una
actividad multimodal en la que este centra su explicacién en un
modo lingiiistico y visual, mediante imdgenes, el uso de pizarra, voz
y escritura, lo que evidencia la combinacién de recursos utilizados
para expresar las instrucciones de una tarea. La segunda orientacién
se enfoca en los estudiantes, debido a que al momento de hacer
actividades o trabajos en el aula combinan recursos tradicionales,
como el texto impreso, con material multimodal como pédginas
web y softwares informdticos, entre otros; de este modo, el alumno
ejecuta la tarea basindose en todos los recursos disponibles. En el
articulo de Camacho et al. (2014), los autores plantean el uso del
libro electrénico y la ejecucion de tareas digitales en el aula. Al mismo
tiempo, el docente facilita una copia impresa a cada estudiante, de
modo que los alumnos, al momento de hacer la actividad, emplean el
libro tanto electrénico como el impreso; este tltimo, con la finalidad
de tomar notas o apoyarse en este tipo de material.

La tercera tendencia percibe resultados en la asociacion de escritura

de textos multimodales y el desarrollo de habilidades; se identificaron
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seis investigaciones que aluden a dos enfoques, siendo el primero la
produccién de textos multimodales y el fomento de las habilidades
asociadas al pensamiento critico y pensamiento creativo, que plantean
cémo la escritura de distintos sistemas semi6ticos contribuye al desarrollo
de estas habilidades mediante la comprensién de multiples modos de
representacion, como la escritura, imdgenes, videos, entre otros (Calle
y Pérez, 2018a; Calle y Pérez, 2018b; Chaverra y Gil, 2017; Chaverra
y Bolivar, 2016 y Bolivar et al., 2015). El segundo enfoque tiene una
orientacién al fomento de competencias instrumentales, emocionales
y sociales que muestran cémo una produccién multimodal facilita
la estimulacién de habilidades sobre el uso digital y socioafectivas
del alumnado (Calle y Lozano, 2018). Un ejemplo de esta tendencia
se evidencia en la investigacién que realizan Calle y Pérez (2018b),
que estudian la contribucién de los textos multimodales al desarrollo
de las habilidades de pensamiento critico, puesto que la escritura
multimodal demanda diversos procesos cognitivos que requieren la
colaboracién, la argumentacién y la autorregulacién.

Finalmente, en la cuarta tendencia se investigan la lectura de textos
multimodales y la comprensién lectora; aqui se identifican cinco
investigaciones cuyos resultados indican que este tipo de lectura incide
en la comprension y se observan tres perspectivas. La primera muestra
un énfasis en las habilidades criticas y el trabajo en equipo, y se basa
en que la lectura multimodal promueve la comprensién y desarrolla
el pensamiento critico y la colaboracién que ejercen los alumnos
al leer (Calle y Gémez, 2020; Camacho et al., 2014). El segundo
enfoque, relacionado con las habilidades digitales, hace referencia a
c6mo las competencias digitales del estudiante estimulan la lectura
de un texto multimodal digital y su comprensién (Cabero et al., 2018
y Fajardo et al., 2016). Y, por ultimo, la tercera perspectiva sefiala
c6mo la alfabetizacién visual puede fomentar la habilidad lectora,
debido a que logra potenciar la comprensién de las representaciones
visuales del alumnado frente a textos multimodales (Chacén, 2015).
Para ejemplificar esta tendencia, se halla el estudio realizado por Calle
y Gémez (2020), cuyos resultados demuestran que los principales
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aspectos que influyen en la comprensién de un texto multimodal son
el hébito lector, el trabajo en equipo, el conocimiento de los distintos
tipos de textos y la multimodalidad, siendo el factor en comun la
motivacién generada por el recurso multimodal, lo cual refleja buenos
resultados y demuestra que los medios digitales potenciaron la lectura

y otras habilidades como el pensamiento critico.

V. CONCLUSIONES

La presente investigacién tuvo por objetivo conocer el uso del texto
multimodal en el dmbito educativo, ya sea para su ensefanza o
produccién en el aula; con este fin se realizé una revision sistemdtica
de literatura y se analizaron diversas investigaciones referidas al tema
para contribuir al conocimiento de cémo se desarrollan estos tipos
de textos en el dmbito educacional.

Los principales resultados de esta investigacion se centran en
dos categorias, una metodoldgica y otra de resultados. Respecto de
la primera, se identificaron tendencias que muestran la orientacién
hacia una metodologia cualitativa en la mayoria de los articulos de
estudio, y la preferencia por el uso de instrumentos como diarios de
campo y entrevistas semiestructuradas, asi como una inclinacién
por el andlisis de datos de tipo categérico y estadistico. La segunda
categoria comprende los resultados alcanzados en cada investigacién
y muestra tendencias que constatan las limitaciones de la ensenanza
y la aplicacién del texto multimodal, asi como que la produccién de
multiples sistemas semi6ticos fomenta el desarrollo de habilidades
asociadas al pensamiento critico y creativo; también se senala que,
mediante la lectura multimodal, se estimula la habilidad lectora
y el desarrollo de competencias cognitivas y socioafectivas, y, por
ultimo, cémo se efectiia una combinacién de recursos multimodales
y tradicionales en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Esta investigacién tiene relevancia en dos aspectos: el primero

radica en el fortalecimiento de habilidades cognitivas y socioafectivas



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, MARZ0 2022, v. 2, N° 1, 1ssN: 2452-6134

mediante la lectura y escritura de textos multimodales, pues se
evidencia que la multimodalidad presenta factores como la utilizacién
de diversos sistemas semidticos que contribuyen al estimulo de
procesos cognitivos que desarrollan estas habilidades. El segundo
aspecto expone las limitaciones de la aplicacién del texto multimodal
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que permitié identificar
algunos factores incidentes en su escasa utilizacién. Esto es relevante
para agentes educativos como el profesorado, debido a que se ofrece
informacién sobre la importancia de desarrollar la multimodalidad
en el aula, considerando las habilidades que estimula y que inciden
en el proceso lector y de escritura del alumnado. Esta constatacién
puede incitar a los docentes a usar el texto multimodal en sus
précticas educativas. Al mismo tiempo, esta evidencia es relevante
para los docentes en formacion, pues al conocer las limitaciones de
la ensefianza basada en la multimodalidad se los puede motivar y
orientar hacia el conocimiento de este tipo de texto para que tengan
la oportunidad de emplearlo.

Por otro lado, se logran reconocer dos limitaciones de esta revisién
de literatura; la primera es la cantidad de investigaciones que sirvieron
a este estudio, ya que por asuntos de tiempo no se pudieron abordar
mds de veinticinco articulos, lo que restringi6 aspectos relacionados
con la mayor representatividad del tema investigado, impidiendo
profundizar en ciertos aspectos, por ejemplo, en la lectura multimodal.
La segunda limitacién también se refiere a los resultados, puesto
que al constar de un objetivo amplio y no centrarse en un tema en
particular como la lectura, las limitaciones o la escritura de los textos
multimodales, los resultados pueden poseer una validez parcial, pues
la cantidad total de articulos varia en diferentes temdticas centradas
en la multimodalidad y en el aprendizaje del estudiante, lo cual
dificulta la profundizacién de un solo tema.

Finalmente, se identifican proyecciones para futuras investigaciones
respecto de como la multimodalidad influye en el aprendizaje. Por
ejemplo, seria interesante indagar en cémo afecta el contexto de

la institucién y de los estudiantes en la utilizacién de los textos
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multimodales para el proceso de ensefianza-aprendizaje en nuestro
pais, ya que permitiria reconocer factores externos o internos que
inciden en su uso y también darfa acceso a identificar limitantes o,
por el contrario, explicitar resultados favorables sobre la aplicacién
de este tipo de texto, lo cual nos entregaria nociones de cémo el
sistema educativo chileno aborda la multimodalidad. Otra proyeccién
podria comprender el andlisis de las estrategias que logren potenciar
la utilizacién y produccion de textos multimodales en el aula, pues es
un factor vital que ofreceria la posibilidad de aplicar una ensenanza
basada en la multimodalidad, estimulando su préctica en la sala de
clases y logrando incrementar el conocimiento sobre la multimodalidad

en los docentes, estudiantes y profesores en formacidn.
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Bdsico. Los motivos incluyen la preeminencia de un modelo de transmisién
de contenidos y la falta de diversificacién de métodos y estrategias en el
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aula. Esta investigacién buscaba conocer el impacto del uso de metodologias
ladicas fundadas en las herramientas de la Educacién Imaginativa en el
desarrollo de la motivacién escolar de estos estudiantes, empleando un
método de investigacién correlacional basado en la revisién de literatura y
la aplicacién de encuestas. Los hallazgos constataron que las preferencias
de los estudiantes son distintas a las utilizadas por los profesores, por lo
que la Educacién Imaginativa se constituye en un elemento articulador, al
incorporar el juego y las herramientas ladicas considerando las preferencias
y caracteristicas sociocognitivas de los estudiantes, que deben ser abordadas
en secuencias diddcticas gamificadas.

Palabras clave: motivacién escolar, herramientas de la Educacién
Imaginativa, metodologfas ludicas

ABSTRACT

The Agency for the Quality of Education notes a decrease in the indicators of
school motivation in students at elementary school. The reasons include the
preeminence of a content transmission model and the lack of diversification
of methods and strategies in the classroom. This research sought to know
the impact of the use of playful methodologies based on Imaginative
Education tools in the development of school motivation of these students,
using a correlational research method based on the literature review and
the application of surveys. The findings confirmed that the preferences of
the students are different from those used by the teachers, so Imaginative
Education constitutes an articulating element, by incorporating the game
and recreational tools considering the preferences and socio-cognitive
characteristics of the students, and that must be addressed in gamified
didactic sequences.

Keywords: school motivation, Imaginative Education tools, play methodologies

INTRODUCCION

En virtud de los tltimos resultados de instrumentos estandarizados
como el SIMCE, que muestran un descenso en la motivacién
escolar y en el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje en los

estudiantes del segundo ciclo bésico, se hace necesario introducir
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estrategias y metodologias que permitan mejorar estos indicadores.
La preocupacién de medir la motivacién escolar deviene del sabido
impacto que tiene en el desarrollo integral de los estudiantes. Si
bien se han incorporado algunas metodologias activas en el sistema
escolar, como la proliferacién del ABP o el ABPRO, estas no han
podido reflejar un impacto positivo a nivel sistémico. A partir de estas
premisas es necesario el cuestionamiento acerca de cudl es el impacto
del uso de metodologias lidicas fundadas en las herramientas de la
Educacién Imaginativa en el desarrollo de la motivacién escolar de
los estudiantes de segundo ciclo basico, especificamente de un colegio
privado de la Zona Oriente de Santiago. Para ello, se propone como
objetivo indagar acerca de la pertinencia del uso de herramientas
lddicas para mejorar la motivacién escolar en estudiantes del rango
etario desde el enfoque de la Educacion Imaginativa (EI), identificar
cudles de ellas son mds efectivas y finalmente disenar una bateria de
herramientas lidicas basadas en este constructo tedrico para fomentar

la motivacién escolar.

Educacion imaginativa y motivacion

Desde hace mds de tres décadas, Kieran Egan viene estudiando la
relacién entre imaginacién, educacién y emociones. A priori, define
imaginacién como “la capacidad humana de pensar en las cosas como
entes distintos a lo que son, causa primaria que permite remodelar
al mundo para que encaje con lo que se ha imaginado” (Egan, 2018
p- 39). Estudioso de la obra de Lev Vygotsky, profundiza en el lenguaje
como motor de su investigacion, considerdndolo una herramienta
bdsica que permite la transmisién de conocimiento. Plantea una
teorfa evolutiva centrada en la imaginacién y configurada a partir de
distintos tipos de comprensién o entendimiento, en los que el lenguaje
coadyuva a la construccién del sentido del mundo creando una conexién
emocional con el conocimiento, segtin la premisa de que el individuo
va comprendiendo su entorno a través de herramientas cognitivas

en procesos de internalizacién atravesados por emociones (Rossi y
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Chausovsky, 2018). Ergo, mientras mds desarrollada y potenciada sea
la imaginacién, mayor serd la riqueza de posibilidades imaginadas.
La propuesta de Egan es el “aprendizaje imaginativo”, una forma de
memorizacién —de conocimientos diversos y abundantes— que esté
al servicio del desarrollo del pensamiento imaginativo. Carballido
(2016) senala que este tipo de aprendizaje requiere que en los espacios
educativos se contemplen las emociones de los estudiantes, debido
a que lo afectivo es lo que permite la adquisicién de aprendizajes,
constatacion de la que se desprende que la educacién imaginativa
supone un ineludible compromiso emocional.

La teorfa de la educacién imaginativa que propone Egan viene a
validar la imaginacién como herramienta fundamental dentro del
proceso educativo, entendiendo que a lo largo de la vida, en diferentes
etapas, se comprende el mundo de manera distinta. Egan denomina a
esto “entendimientos”, los que se asocian a una serie de herramientas
cognitivas —formas de pensamiento que ayudan a aprender a los
seres humanos, ya sean emocionales e imaginativas— que potencian
el aprendizaje. Matte (2018) sefiala que conocer esta comprension
del mundo permite focalizar el involucramiento del estudiante en su
proceso de aprendizaje, apelando a sus emociones y a su imaginacién
para mantener e incrementar su motivacién. Los tipos de comprensién
o entendimiento predominan en rangos etarios determinados. Para
comprender el mundo, se van complementando con los anteriores.
Egan presenta cinco niveles de comprensién: somdtico, mitico,
romadntico, filoséfico e irénico. En lo que respecta a los estudiantes
del segundo ciclo, que tienen entre 10 y 14 afios aproximadamente,
el tipo de comprensién predominante es el romdntico, que para Rossi
y Chausovsky (2018) proviene de la adquisicién del lenguaje escrito
y de la comprensién del mundo a través de él, siendo la curiosidad
por la realidad el principal dinamo sobre el cual se construye el
conocimiento. Egan (2018) senala que las experiencias acumuladas
les permiten ir disipando elementos fantdsticos de su comprensién
del mundo, lo que los acerca a aprender sistemas mds abstractos sin

abandonar los elementos de comprensién anterior, de modo que
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pueden usar ambos para comprender lo que les rodea. Por ser un
tipo de entendimiento de transicién (entre lo mitico y lo filoséfico),
avanza gradualmente a una comprensién de la realidad que tiene
tintes racionales, pero en forma rudimentaria, lo que se evidencia,
por ejemplo, en los avances de la abstraccién. El lenguaje escrito
predomina sobre el del cuerpo, otorgando nuevas herramientas
para comprender el mundo. Carballido (2016) consigna “principios
de aprendizaje romdnticos” que orientan el quehacer docente toda
vez que permiten comprender como entienden predominantemente
el mundo quienes se encuentran en este tipo de entendimiento,
permitiendo llegar a ellos con las metodologias apropiadas para
lograr aprendizajes de largo alcance, a saber: vinculo con lo afectivo,
extremos y limites de la experiencia humana y del mundo natural,
romanticismo, asombro y terror, asociacién con lo heroico, rebelion
e idealismo, cuestiones de detalle y, por tltimo, la humanizacién

del conocimiento.

Neurociencias y Educacién Imaginativa (El)

Son valorables los aportes de las neurociencias a la comprensién de
esta etapa de la vida. Se trata de una etapa critica, en la que se produce
un desfase entre dos procesos evolutivos: uno que tiene que ver con
el desarrollo tardio de funciones ejecutivas asociado a la maduracién
de la corteza prefrontal, y otro asociado a los cambios drdsticos en el
sistema limbico, devenido del accionar hormonal propio de la edad
en cuestiéon (Guillén, 2017, p. 24). En este periodo se observa una
mejora en la cognicién y una disminucion en la sustancia gris en la
corteza prefrontal debido al proceso de poda sindptica. Ademds, se
incrementa el proceso de mielinizacién, que finalmente repercute en
la capacidad de procesamiento de informacién. Asi, los estudiantes
en el inicio de su adolescencia pueden ejecutar mds tareas en las que
intervienen diferentes 4dreas del cerebro (Guillén, 2017). Entre las
repercusiones socioemocionales de estos cambios en el cerebro, el autor

senala que los adolescentes, a consecuencia de la mayor sensibilidad
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en el sistema limbico, se exponen un poco mds a los riesgos o se
alejan del entorno familiar para cultivar mejores relaciones con sus
pares. Silverman et al. (2015), citado en Guillén (2017), sehala que
existe evidencia de un incremento en la densidad de receptores de
dopamina, lo que provoca que los adolescentes sean mds sensibles
a las recompensas, valorando mds el premio que las consecuencias
negativas.

Se ha demostrado que la motivacion de los estudiantes en esta
etapa decae, evidencidndose una relacién inversamente proporcional
entre dos factores: el nivel de motivacion intrinseca y la edad (Corpus,
McClintic-Gilbert y Hayenga, 2009; Lau, 2009; Wang y Pomerantz,
2009, citados en Illescas, 2016).

Las particularidades del cerebro durante la adolescencia requieren
que los educadores usen variadas estrategias y hagan diversas
intervenciones tendientes a elevar los indices de motivacién escolar.
El cerebro adolescente es susceptible a lo novedoso y a todo aquello
que inste al descubrimiento de su propia identidad, lo que constituye

un espacio fértil para actividades mds lidicas o de profundizacién.

Neurociencias y motivacidn escolar

Segun el enfoque neurocientifico, el acto de aprender constituye
voluntad, de lo que se desprende que la motivacién es crucial para
obtener aprendizaje. Valerio et al. (2016) consignan que desde las
neurociencias esto se propicia al desarrollar actividades placenteras
para los estudiantes, que reduzcan el estrés y estimulen la curiosidad
y la perseverancia. Para Elvira-Valdés (2011), el aprendizaje es un
fenémeno complejo y en esa complejidad la motivacién es uno de los
aspectos mds resaltantes. Por tanto, si se desea potenciar el aprendizaje
es fundamental comprender y activar los mecanismos motivacionales.

Buenrostro (2015) sefala que la motivacién se enmarca en un
proceso neuronal complejo en el que se vinculan aspectos internos
y condiciones medioambientales. De acuerdo con Corrales (2020,

p- 49), el proceso se activa con la percepcién de un estimulo que es
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interpretado por el sistema activador reticular ascendente (SARA),
que analiza el interés que un determinado estimulo tiene para la
sobrevivencia. Una vez que la informacién acerca del estimulo pasa
ese filtro, continta hacia el sistema amigdalino, donde se cataloga
en relacién con el binomio dolor-placer segtin el cual, si el estimulo
es valorado como peligroso para la vida de la persona es rechazado
y se guarda en la memoria emocional (Navarro, 2015). Sin embargo,
si el estimulo se interpreta como una posible recompensa o como
fuente potencial de placer, la informacién es trasladada al nicleo
accumbens, donde se libera un neurotransmisor responsable de
estimular la inclinacién de la persona hacia una recompensa concreta:

la dopamina.

Gamificacion y herramientas ludicas

De Soto (2018) sefala que la gamificacion y el uso de herramientas
ladicas —recursos asociados al sentir, expresar, comunicar y producir
emociones orientadas hacia la entretencién, que sirven de mediacién al
facilitar la comprensién y el aprendizaje— se erigen como alternativas
metodolégicas tendientes a crear un ambiente que propicia la
motivacién y la participacién de los estudiantes, y en esta misma linea
Martinez y Del Moral (2015) sostienen que convertir una actividad
formativa académica en una experiencia lddica atrayente potencia la
motivacién e implicacién de los estudiantes, ademds de incrementar
numerosas competencias. En la presente investigacién, la aproximacién
a estos conceptos resulta fundamental, por su atingencia y en cuanto

constituye el eje central de la propuesta que exponemos.

1. GAMIFICACION

Definir la gamificacién resulta complejo, puesto que es un término de
corta data y en desarrollo. A priori se puede definir como una estrategia
educativa que viene del mundo empresarial, y ha sido adoptada e
incorporada no hace mucho tiempo dentro del 4émbito educacional; al
mismo tiempo, Gémez y Garcia (2018), en Vera (2020), explican que:
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“La gamificacién surge en el afo 2008, extendiéndose especialmente
en Estados Unidos a partir del ano 2010, y consiste en la inclusion
de elementos de juego en contextos ajenos a los tradicionalmente
relacionados con el ocio y el entretenimiento”, hecho que determinaria
su desconocimiento y real aporte en el dmbito educativo.

Sin perjuicio de lo anterior, existen algunos acercamientos
conceptuales, por ejemplo, los de Zichermann y Cunningham
(2011) y Werbach y Hunter (2012), quienes consignan que la
gamificacién es el uso de mecdnicas, elementos y técnicas de los
juegos en ambientes y contextos que no lo son, con el objetivo de
involucrar a los usuarios y resolver problemas. Cabe destacar que
la gamificacién toma como base la idea del juego, retomando sus
elementos clave, y ademds de servir como procedimiento para lograr
mayor incentivo y participacién en el estudiante, deberia potenciar
el desarrollo de importantes competencias transversales: emergencia
y ¢jercicio de liderazgo, formacion de espiritu critico o trabajo en
equipo (Lépez Ardao, 2013). Por otro lado, Oriol Ripoll, en Carreras
(2017), senala que la gamificacién es “hacer vivir experiencias de
aprendizaje gratificantes usando elementos de juego”. Esta breve
definicién alude mds al resultado que a las mecdnicas de juegos, y es
en este punto en el que se desprenden oportunidades de andlisis en el
uso de la gamificacién, puesto que muchas veces se pone énfasis en
utilizar estas herramientas para fomentar la retencién de contenidos

(memorizacién), mas no en lograr la motivacion por el aprendizaje.

2. CLASIFICACION DE LOS JUEGOS

Jugar es una accién inherente a la condicién humana, acompana a
las personas a lo largo de sus vidas sin importar la edad. Mediante
el juego se transmite conocimiento, concepciones del mundo, pautas
de comportamiento, etcétera. Las teorfas que explican y clasifican
los juegos son multiples, lo que permite advertir la complejidad del
fenémeno. Si bien en la antigiiedad hubo autores que se detuvieron
a analizar el juego y su naturaleza, no es hasta el siglo XIX cuando

aparecen las primeras teorias psicoldgicas sobre el juego (Lépez
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Chamorro, 2010). La amplia variedad de juegos y sus mdltiples
definiciones y clasificaciones obliga a tomar como referencia un orden
especifico desde donde se pueda comprender mejor la funcién que cada
uno logra aportar al proceso educativo, en especial los relacionados
con las herramientas de la educacién imaginativa asociados al tipo
de comprensién romdntica. La clasificacion basada en el modelo
te6rico MDA (Mecdnica, Dindmica y Estética, aesthetics, en inglés),
propuesto por Robin Hunicke et al. (2004), resulta pertinente para
el andlisis de esta investigacidn, pues toma como referencia las
sensaciones/experiencias que se unen a los juegos, las que —en funcién
de la ponderacién de cada una de ellas— conformardn la estética del

sistema gamificado.

3. GAMIFICACION Y MOTIVACION ESCOLAR

La gamificacién proporciona una amplia gama de estimulos que, por
medio de la activacién de las redes atencionales y de recompensa,
logran que los estudiantes se involucren afectiva y efectivamente en la
actividad académica que el profesor ha planificado. Los beneficios de
la gamificacién en los contextos educativos son innegables: cuando nos
divertimos desprendemos un neurotransmisor llamado dopamina y sus
efectos impactan directamente en la motivacién, ya que nos permite
poner mucha mds atencién e interés en lo que estamos haciendo y,
por consiguiente, en aprender (Rodriguez y Santiago, 2015 p. 18).
Existen diversas bases psicolégicas que permiten sustentar la
gamificacién como una herramienta para modificar el comportamiento,
en este caso, para fomentar la motivacién en los estudiantes. En
virtud de lo anterior, el juego forma parte de una serie de estrategias
atencionales con las que cuenta el docente para conseguir motivar
a sus estudiantes. Igualmente, el juego se puede combinar con
estrategias como el humor, la recompensa, la actividad multisensorial,
entre otras, pero sin duda que mezclarlo con las herramientas de la
Educacién Imaginativa permite asegurar y fortalecer el aprendizaje
en los estudiantes, por medio de una motivacién permanente en el

proceso educativo, con un modelo mds intrinseco. En este sentido,
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gamificar la educacién es una ganancia pedagdgica que permite
comprometer al estudiante de forma mds social y creativa propiciando
un aprendizaje de largo alcance.

Finalmente, se observa una vinculacién estrecha entre todos los
elementos anteriormente descritos en esta revisién de la literatura,
los que se centralizan en la figura del docente como eje articulador

que es capaz de:

1. Comprender el trasfondo neuroeducativo que explica el

comportamiento de sus estudiantes de segundo ciclo bdsico.

2. Entender que el tipo de comprensién predominante desde la EI
en este periodo es el romdntico en transicién al filoséfico; por
lo tanto, cuenta con un acervo de herramientas cognitivas que
haran que los aprendizajes que desea lograr con sus estudiantes

sean de largo alcance.

3. Gamificar sus clases desde el dominio de los puntos anteriores;
por lo tanto, de manera sistematizada, sustentando su préctica
a partir del relato propio de la EI, lo que permite pasar a un
metarrelato filoséfico para avanzar con los estudiantes —en

palabras de Vygotsky— a su zona de desarrollo préximo.

METODOLOGIA

Esta investigacién buscé conocer el impacto del uso de metodologias
ladicas fundadas en las herramientas de la Educacién Imaginativa
en el desarrollo de la motivacién escolar de estudiantes de segundo
ciclo bdsico, desarrollindose bajo el paradigma empirico analitico,
pues basa sus conclusiones en el andlisis riguroso de datos que son
concretos, verificables y contrastables. Este paradigma permite sustentar
la investigacién mediante la comprobacién de una hipétesis a través
de instrumentos estadisticos, determinando los pardmetros de una

variable especifica por medio de la expresién numérica (Ricoy, 20006).
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Su disefio se enmarca en el método cuantitativo, que se caracteriza
por generar saber cientifico racional, objetivo, basado en lo observable,
manipulable y verificable (Cuenya y Ruetti, 2010). La investigacién en
curso cumple con las caracteristicas de ser cuantitativa y deductiva,
pues parte desde una realidad subjetiva, con multiples aristas e
interpretaciones, y se desarrolla mediante el andlisis de los datos
provenientes de los instrumentos de recoleccién de informacién
que, a su vez, tributan a la respuesta de la pregunta de investigacion.

Para efectos de este articulo, se presentaran los resultados obtenidos
desde las encuestas realizadas, de modo de responder al objetivo sobre
la percepcién que poseen los actores en torno a las metodologias
ladicas y las actividades de juego para la mejora de la motivacion.

Respecto de su alcance, se evidencian elementos que permiten
dilucidar un cardcter exploratorio en cuanto a la vinculacién de la
Educacién Imaginativa con las variables de gamificacién y motivacién
escolar, que han sido poco estudiadas debido a lo reciente de la
publicacién de la propuesta de Egan. Sin perjuicio de ello, respecto
de la vinculacién del juego y la motivacidn, la investigacién tiene un
alcance que se inclina hacia lo correlacional, ya que segtin Herndndez-
Sampieri y Torres “la finalidad de estos estudios es conocer la
relacién o grado de asociacidn que exista entre dos o mds conceptos,
categorias o variables en una muestra o contexto en particular” (2014,
p- 93). Ademds, la investigacién es transversal, pues intenta capturar
informacion del objeto de estudio en un momento determinado, o
como sefiala Louro y Serrano (2010), son “fotografias instantdneas”
del fenémeno que es objeto de estudio.

Por otro lado, el diseno investigativo es no experimental, pues
no pretende manipular deliberadamente variables, sino hacer
observaciones en su estado natural para analizarlas; en este caso,
la relacién existente entre las herramientas ladicas, la Educacién
Imaginativa y la motivacién escolar.

La poblacién objeto de estudio son estudiantes de Segundo Ciclo
Bdsico, mientras que la muestra inicial se obtiene mediante un proceso

no probabilistico —por la conveniencia de un estudio acotado—; a
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saber: los cuartos y sextos bdsicos de un colegio privado de la Zona
Oriente de Santiago, grupos mixtos de 30 estudiantes, ademds de
los profesores que les imparten clases. Mediante la aplicacién del
instrumento de recoleccién de informacién se busca conocer hechos
y significados de las experiencias, intereses y frecuencia del juego en
su entorno, y cémo ven el juego y la gamificacién en la aplicacion
efectiva de las clases. La muestra se obtiene mediante un proceso
no probabilistico o dirigido, en el que la seleccion de los elementos
depende de las caracteristicas de la investigacion (Herndndez-Sampieri
y Torres, 2014, p. 176).

Para la obtencién de datos se utilizé la técnica del cuestionario
y el instrumento que se aplicé fue la encuesta. Las dimensiones del
estudio se asociaron al concepto de motivacién escolar (segiin la
Agencia de Calidad de la Educacién, 2016 y 2018), ademds de la
conceptualizacién —de motivacion inicial y de logro— que se encuentra
en Guillén (2017). Finalmente, para obtener datos relativos a las
preferencias y grados de motivacidn respecto de juegos o metodologias
ladicas se utilizé la clasificacién de juegos basada en el modelo tedrico
MDA (Hunicke et al., 2004).

Respecto del tratamiento de los datos, se empled el andlisis estadistico
descriptivo. En primer lugar, se analizaron los datos relativos a la
encuesta aplicada a estudiantes, en la que se identificaron variaciones
porcentuales significativas en contraste con las diferentes preferencias
consignadas en el instrumento de recoleccién. A continuacién,
se vincularon los hallazgos con la literatura disponible referida al
desarrollo cerebral y emocional del estudiante, como también al
entendimiento romdntico de la Educacién Imaginativa. Asimismo,
se realizé el procedimiento de andlisis con la encuesta aplicada a los
profesores. Para finalizar, se contrastaron los hallazgos de ambas
encuestas, puntualizando las diferencias porcentuales significativas

que permitieran el correspondiente andlisis.
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RESULTADOS

En este apartado se muestran los resultados obtenidos de la aplicacién
de los instrumentos de recopilacién de informacién. El cuestionario
dirigido a estudiantes fue respondido 143 veces, mientras que el de

profesores, por 16.

Herramientas ludicas

Respecto de las herramientas lddicas usadas en los procesos de
ensefanza-aprendizaje, la mayoria de los estudiantes encuestados
(68,1%) sostiene que estas se utilizan tanto para aprender como
para ejercitar contenidos; asi también, los profesores (50%) sefialan
que utilizan herramientas ludicas dentro del aula para aprender o
ejercitar contenidos. Se destaca un porcentaje minoritario que no
utiliza juegos o actividades ladicas y el nulo uso de estos para la
diversién o distraccién.

En cuanto al tipo de herramientas usadas, la opinién de los
estudiantes (83,2%) es que se usan mayoritariamente juegos con
herramientas digitales, como Kahoot, Quizlet, Educaplay, etc. Esta
situacion puede corresponder al contexto pandémico y la educacién
telemdtica que impulsé a los profesores a utilizar este tipo de
herramientas digitales atendiendo al contexto, lo que coincide con
las respuestas entregadas por los docentes (68,8%). Es interesante
destacar el no uso de videojuegos, justamente el tipo de herramienta
preferido por los estudiantes encuestados.

Acerca de la frecuencia del uso, el 46,4% de los estudiantes
encuestados senala que se usan regularmente, esto es, algunas veces
al mes se utilizan dichos juegos o actividades ladicas en sus clases;
mientras tanto, la mitad de los profesores encuestados declara utilizar
frecuentemente juegos o actividades lidicas, seguido de aquellos que

las utilizan regularmente, es decir, algunas veces al mes.
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Interés en las herramientas ludicas

Acerca de los intereses respecto de las herramientas ladicas, la opcién
mds recurrente en los estudiantes (51%) concierne a aquellos juegos
que despiertan la curiosidad, que les permiten explorar y descubrir
nuevos escenarios, como Lego, Minecraft o Roblox. En segundo
lugar, aquellos que crean sensaciones nuevas, por ejemplo, adivinar
la cancién, emparentar imdgenes, reconocer objetos con las manos.
En este sentido, estos dltimos se relacionan mayoritariamente con
dindmicas dentro del aula. De esta manera, comienza a presentarse
una tendencia que sefiala que los estudiantes se inclinan hacia
plataformas digitales tales como videojuegos o aplicaciones web. En
tanto, las respuestas de los profesores a esta pregunta se inclinan a
preferir aquellas herramientas ladicas que permitan a los estudiantes
expresar sus emociones y creaciones (50%); en segunda instancia
muestran preferencia por aquellos juegos o actividades que causen
sensaciones nuevas a sus estudiantes.

Frente a la pregunta relativa al momento mds adecuado de la
clase para utilizar un juego o actividad lddica, la mayoria de los
estudiantes encuestados (69,2%) sostuvo que preferia que el juego o
actividad ludica se desarrollara durante la clase, quizds constituyendo
una actividad principal dentro de la secuencia diddctica. En cuanto
a los profesores, la mitad de estos senala preferir el uso de juegos
o actividades ladicas durante las clases, lo que se condice con la

preferencia de los estudiantes encuestados.

Motivacion y uso de herramientas ludicas

Finalmente, las respuestas respecto de la motivacién en el uso de
herramientas lidicas ilustran respecto de aquellas actividades que
motivan o que los profesores creen que motivan a sus estudiantes
a iniciar y terminar una tarea. Con relacién a las primeras, los
estudiantes prefieren los videojuegos (52,4%), seguidos de cerca
por aquellos juegos con herramientas digitales (49,7%). Esto se

condice con las preferencias que en general tienen los estudiantes
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de este rango etario. Se destaca también la poca preferencia por las
actividades narrativas, tan usuales en el contexto educativo, lo que
puede explicarse por el sobreuso de estos recursos. En cuanto a los
profesores, en las respuestas a esta pregunta se observa la preferencia
por material de aprendizaje como puzzles, adivinanzas y juegos con
herramientas digitales (50%), quedando en ultima preferencia los
de tipo de videojuego, a diferencia de lo que eligen los estudiantes.

En cuanto a la pregunta sobre la motivacién de logro, las respuestas
apuntan a las mismas elecciones que la pregunta anterior: los estudiantes
prefieren el uso de videojuegos para potenciar su motivacion de
logro (49%), ademds de juegos con herramientas digitales (43,4%),
mientras que en los profesores la tendencia se orienta al uso de
guias de aprendizaje con actividades ladicas (62,5%) y, en segundo
lugar, al uso de juegos con herramientas digitales (56,3%). Resulta
relevante consignar la dicotomia de las respuestas de los profesores
y los estudiantes, puesto que la preferencia de los estudiantes apunta
al uso de videojuegos, opcidén con menos preferencias por parte de
los profesores.

En resumen y a partir del objetivo planteado en la investigacién
respecto de identificar cudles herramientas ladicas basadas en la
Educacién Imaginativa son mds efectivas para promover la motivacién
escolar en este rango etario, la evidencia recabada apunta a que los
estudiantes encuestados prefieren aquellos que despiertan la curiosidad y
permiten explorar y descubrir nuevos escenarios, los que son susceptibles
de relacionar con diversas herramientas del entendimiento mitico,
roméntico y filoséfico propuestas por la Educacién Imaginativa.
Respecto de las preferencias que motivan a los estudiantes, estas
se inclinan, en primer lugar, hacia los videojuegos, seguidos de los
juegos relacionados con las herramientas digitales, lo que contrasta
con la poca preferencia que los profesores manifiestan en su uso. En
lo referido al uso de herramientas digitales, hay concordancia entre las
preferencias de los estudiantes y de los profesores, esto condicionado
al contexto, caracterizado por clases telemdticas debido a la situacion

sanitaria provocada por la pandemia de Covid-19.
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ALGUNAS POSIBLES SOLUCIONES

Luego de los resultados obtenidos y en coherencia con la literatura
propuesta, se esbozan algunas posibles soluciones a modo de propuestas
de intervencién que favorezcan la motivacién y el empleo de la
gamificacién como estrategia para mejorar el interés de los estudiantes
en los procesos de aprendizaje.

Esta sugerencia estd vinculada con la clasificacién de juegos del
modelo MDA (Hunicke et al., 2004), que entrega un listado que
posiciona a los jugadores ante un tipo de juego, relaciondndolo con
un vinculo emocional, y en el tipo de entendimiento roméntico que
propone Kieran Egan.

Uno de los principales hallazgos en la aplicacién de las encuestas
es que los estudiantes prefieren utilizar primeramente videojuegos
y herramientas digitales en su proceso de aprendizaje, mientras que
los profesores encuestados no los contemplan entre sus practicas
pedagdgicas. Por tanto, es necesario incluirlos como una estrategia
mids dentro del acervo del quehacer educativo.

En relacién con lo anterior, la gamificacién permite incorporar
elementos propios de los juegos en contextos que no lo son, por lo que
los profesores pueden recoger algunas de las dindmicas, mecdnicas
o estéticas de los videojuegos preferidos por los estudiantes para
enriquecer sus experiencias de aprendizaje. Estas corresponden al
modelo MDA (Hunicke et al., 2004) y permiten rescatar los elementos
principales de los juegos, incorporando narrativas, interaccidn,
personajes y ambientacién, entre otros elementos. Enseguida, se
utilizé el mismo modelo para clasificar los juegos y herramientas
ladicas, con el propésito de tener una sinergia entre las herramientas
de la Educacién Imaginativa y el modelo de gamificacién. También
se afadieron algunos juegos serios (serious games) en las sugerencias,
en atencidn a las preferencias de los estudiantes.

En cuanto a las preferencias de los tipos de juegos (segun la
clasificacion MDA), los estudiantes se inclinaron por aquellos que

despiertan la curiosidad, explorando y descubriendo nuevos escenarios,
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como Lego, Minecraft o Roblox. En segundo lugar, aquellos que crean
sensaciones nuevas, por ejemplo, adivinar la cancién, emparentar
imdgenes, reconocer objetos con las manos. En esta misma linea, los
profesores encuestados marcaron mayoritariamente dichas preferencias.
Este panorama otorgé el marco de referencia para sugerir los juegos
o herramientas lidicas mds adecuados para los estudiantes del rango
etario y nivel que se estd estudiando.

Finalmente, las herramientas cognitivas de la Educacién Imaginativa
fundan tedricamente la pertinencia de la implementacién de ciertos
juegos y herramientas lddicas, asi como también constituyen un
insumo pertinente para la creacién de experiencias de aprendizaje que
permitan conectar los contenidos del curriculum con las emociones que
se les asocian. Asi, la Educacién Imaginativa permite adecuar juegos
y estrategias a un contexto cognitivo-emotivo fértil para la generacién

de experiencias que se traduzcan en aprendizajes consolidados.

Creacion de médulo gamificado

A continuacidn, se presenta una sugerencia de médulo que incorpora
juegos o herramientas lddicas, en consideracién al entendimiento
romdntico, las preferencias de los estudiantes y sus caracteristicas
sociocognitivas. Sin perjuicio de ello, cabe destacar que para formular
un médulo de estas caracteristicas no es necesario incorporar todos los
elementos, sino aquellos que sean necesarios en atencién al contexto

educativo y los recursos disponibles.
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Objetivo de Aprendizaje

Historia y Ciencias Sociales 7° basico OA 12

Analizar las transformaciones que se produjeron en Europa a partir del siglo XII, considerando el
renacimiento de la vida urbana, cambios demograficos, innovaciones tecnoldgicas, el desarrollo del
comercio y el surgimiento de las universidades.

Contexto educativo

En virtud de la clasificacion MDA y la recopilacion Consideraciones desde el Consideraciones

de datos, los estudiantes prefieren aquellos juegos o entendimiento “roméntico”  desde la

herramientas ludicas: (Carballido, 2016): preferencia de los
estudiantes:

De SENSACION; juego como placer para los sentidos. - Vinculo con lo afectivo.

El juego se disfruta como una experiencia de placera - El interés por los extremos  -Videojuegos.

través de los sentidos (tacto, vision, oido). y limites de la experiencia -Juegos con

De DESCUBRIMIENTO; juegos basados en el instinto humanay del mundo herramientas

de curiosidad y, por tanto, se disfruta explorando y natural. digitales.

descubriendo nuevos escenarios, tanto los propuestos - La atraccién por
en el juego (juego embebido) como los que emergen al  cuestiones de detalle de un
ser jugado (juego emergente). aspecto de la realidad.

Cualidades heroicas:
Determinacion,
colaboracion, maravilla,
creatividad.

Narrativa
(¢Cudl es la historia del tema? Si usted fuera un periodista, ;qué partes incluiria en su historia para
asegurarse de que su publico “enganchard” emocionalmente?

La narrativa se enmarcara en el origen de las grandes ciudades, considerando las cualidades heroicas
(entendimiento "romantico”) de la determinacion, la colaboracion, la maravilla y la creatividad.
Durante el recorrido de la ruta de aprendizaje los estudiantes iran resolviendo retos individuales y
colectivos que revelaran segmentos de la historia y datos interesantes de las ciudades europeas y sus
principales caracteristicas.

Ambientacion Titulo de la aventura

Se utilizara la ambientacion del videojuego Minecraft “Los pilares de las ciudades”

(juego de construccion), que se desarrolla en un

entorno medieval. La seleccion se realizo en virtud de ¢Problematica? ;Como comienza la historia?
las preferencias de los estudiantes que, en este nivel, A un grupo de constructores(as) se les da una
prefieren juegos de descubrimiento (segun clasificacion  gran mision, que es la de construir la ciudad
MDA) y videojuegos como herramientas pedagdgicas. ~ mas completa y hermosa.

En este sentido, se deja a eleccion del lector el

incorporar el videojuego completo o algunos segmentos

de este; en nuestro caso, utilizaremos la estética y

algunas mecanicas.

Reglas generales: (Qué decisiones podra Interaccién con
Existira un sistema de recompensas fijas y variables,  tomar el jugador? otros(as)
basadas en el logro de las asignaciones o desafios Habrd instancias
planteados en clase. - Podran seleccionar colaborativas en
avatares y personalizarlos.  las que deberan
- Podrd seleccionar retos. resolver desafios

de forma conjunta
para pasar a la
siguiente actividad.
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Retos que es necesario superar: 1. Twister: en este reto los estudiantes deberan
participar en un torneo Twister, que vincula las
- Twister ciudades del mundo. ciudades europeas més grandes con los paises
- Juegos de emparejamiento. en los que se encuentran actualmente.
- Dinamica construccion de ciudad en Minecraft. 2. Juego de emparejamiento: por medio
- Resolucion de puzles con Wordwall. de diversas imagenes deberan identificar
los principales elementos de las ciudades
europeas.

3. Construccion de ciudad en Minecraft EDU:
de manera colaborativa, los estudiantes
construiran una ciudad recuperando los
elementos caracteristicos de las ciudades
europeas e incorporando elementos nuevos de
su ciudad de origen o residencia.

4. Para reforzar y evaluar formativamente, los
estudiantes jugaran con la herramienta digital
Wordwall resolviendo puzles con términos
relativos al tema.

Retroalimentacion

- Al avanzar en los retos se les entregaran insignias de logro.

A modo de referencia, en el siguiente esquema se sintetiza cémo
la Educacién Imaginativa, las preferencias de los estudiantes y
sus caracteristicas sociocognitivas permean la planificaciéon de la

secuencia diddctica.
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Esquema 1
Relacién entre Gamificacion y Educacion imaginativa en una secuencia didactica

Educacion

Imaginativa
\

1 Narrativa ‘

4{ Estética }—‘ Mecanica }—i Dinamica }7

Preferencias y
caracteristicas socio
cognitivas de los
estudiantes

Fuente: Elaboracién propia

CONCLUSIONES

En consideracion a la literatura revisada y el andlisis de los datos
arrojados por los instrumentos de recopilacién de informacién se
procede a pormenorizar las conclusiones de la investigacion, abordando
en primera instancia los objetivos especificos de esta, para culminar

con el objetivo general.

Con relacidn a los objetivos especificos:

Indagar acerca de la pertinencia del uso de herramientas lidicas
para mejorar la motivacién escolar de estudiantes del Segundo

Ciclo Bésico desde la perspectiva de la Educacién Imaginativa.
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La atencién y motivacién son procesos que se relacionan intimamente
con las emociones, de modo que si dentro del aula los profesores no
intencionan estrategias que las favorezcan es muy probable que existan
dificultades para que los estudiantes entren a un estado de alerta,
comprendan las instrucciones, desarrollen y finalicen las actividades
con la consiguiente adquisicién de los aprendizajes propuestos. La
literatura revisada confirma estas premisas. Desde el punto de vista
neurocientifico, en esta etapa existe una “ventana cognitiva” en la
que se incrementa la sinaptogénesis y la poda neuronal, por lo que es
una etapa adecuada para consolidar conductas hacia el aprendizaje.
Desde la perspectiva pedagégica, para poder desarrollar un efectivo
proceso de aprendizaje es necesario que los estudiantes estén atentos
y motivados durante la clase. En este sentido, una de las principales
caracteristicas de la incorporacién del juego y las herramientas ladicas
es que estas se vinculan directamente con las emociones, puesto que
el juego es parte inherente del proceso evolutivo del ser humano;
por consiguiente, la pertinencia del uso de estas en los procesos de
ensefanza-aprendizaje es incuestionable. Finalmente, la propuesta
de la Educacién Imaginativa —que intenta encontrar lo emotivo
detrds de cada contenido— se constituye como un catalizador
para involucrar emocionalmente a los estudiantes, y de esta manera
consolidar aprendizajes en la memoria de largo plazo, facilitando

con ello la rememoracién.

Identificar cudles herramientas lidicas basadas en la Educacién
Imaginativa son mds efectivas para promover la motivacién

escolar en este rango etario.

De acuerdo con la informacién recabada sobre la percepcién del uso
de juegos y herramientas lddicas en el aula, los resultados apuntan a
que los estudiantes del rango etario estudiado prefieren aquellos que
despiertan la curiosidad, y que permiten explorar y descubrir nuevos
escenarios. A su vez, estos se encuentran intimamente vinculados a
diversas herramientas del entendimiento mitico, romdntico y filoséfico

propuestas por la Educacién Imaginativa, como por ejemplo misterios
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y acertijos, cambios de contexto, extremos y limites, busqueda de
la verdad, etc. Por otro lado, los estudiantes también prefirieron
aquellos que crean sensaciones nuevas, por ejemplo, adivinar la
cancién, emparentar imdgenes, reconocer objetos con las manos,
entre otros. En este sentido, se constata la relacién que tienen con
las herramientas cognitivas propias del constructo tedrico propuesto
por Kieran Egan, a saber: todas aquellas referidas al entendimiento
somdtico; formacion de imdgenes, rima y ritmo, metdforas; extremos
y limites, cualidades heroicas; pensamiento abstracto, idea general
o teorfa, entre otras.

En cuanto a los juegos o herramientas ludicas que motivan a los
estudiantes, las preferencias se inclinan, en primer lugar, hacia los
videojuegos, seguidos de juegos relativos a herramientas digitales.
Respecto de los videojuegos, el contraste lo marca la poca o nula
utilizacién y preferencia que los profesores manifiestan por estos en
el aula; las causas pueden buscarse tanto en su falta de preparacién en
metodologias como el aprendizaje basado en el juego o la gamificacion,
como en la distancia generacional con los estudiantes y su menor
vinculacién con la cultura digital. De esta manera, su uso puede
ser una oportunidad sustantiva para mejorar la motivacion, pues
corresponde a un contexto conocido e inmediato al estudiante. En
atenci6n a ello, no serfa necesario utilizar un videojuego especifico,
pero si extraer elementos de estos recursos, como su mecdnica,
dindmica o estética. Con ello, pueden irse construyendo insumos
para implementar un sistema gamificado que logre el dinamismo
necesario para despertar y mantener la motivacion de los estudiantes.
En lo relativo al uso de herramientas digitales, hay concordancia
entre las preferencias de los estudiantes y profesores. Quizds esta
relacién se explica por el contexto de pandemia, que ha llevado a los
ultimos a interesarse y capacitarse en el desarrollo de competencias
digitales para la educacién virtual o hibrida. En este sentido, seria
interesante investigar si estas herramientas estaban presentes antes
de los sucesos que dieron origen al contexto de las clases on/line. Sin

perjuicio de ello, enmarcar la utilizacién de herramientas digitales
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como Kahoot, Quizlet, Nearpod, Wordwall dentro de narrativas y la
utilizacién de herramientas de la Educacién Imaginativa otorgan una
gran posibilidad de ir depurando un método que puede entregar un
marco de accién tanto en la educacién virtual de emergencia como
en las clases presenciales, despertando y manteniendo la motivacién

y, con ella, los aprendizajes.

Disenar una bateria de herramientas lidicas basadas en la

Educacién Imaginativa para fomentar la motivacién escolar.

El marco tedrico estudiado y los resultados de las encuestas realizadas
fueron insumos que se tradujeron en una propuesta concreta: la
confeccién de un set de juegos y herramientas lddicas que activan
los procesos de atencién y consecuente motivacion —tanto de inicio
como de logro—. Su uso en el aula redundard en la optimizacién de
la adquisicion de aprendizajes alojados en la memoria de largo plazo.
La efectividad deviene de que tal propuesta considera el rango etario
estudiado y las preferencias de los estudiantes, ademds del aporte de la
Educacién Imaginativa, que enriquecen y fortalecen estos elementos
para que sea mds sencillo conectar los contenidos con la dimensién
emotiva, pues no es posible la efectividad en el aprendizaje si no hay

afectividad.

Con relacion al objetivo general

Conocer el impacto del uso de metodologias lidicas fundadas en
las herramientas de la Educacién Imaginativa en el desarrollo de

la motivacién escolar de estudiantes de Segundo Ciclo Bdsico.

La investigacion deja en evidencia un supuesto fundamental: desde un
punto de vista pedagdgico y neurocientifico, el uso de metodologias
ladicas resulta gravitante en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Esta
premisa radica en que el juego no solo es importante para el trabajo
en el aula, sino que es imprescindible, pues jugar es inherente al ser

humano, por lo que no se puede disociar del proceso educativo. En
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atencién a ello, se requiere una reflexién profunda respecto de su
importancia y de las estrategias de su implementacion.

Las caracteristicas sociocognitivas de los estudiantes en el rango
etario estudiado reafirman la importancia de introducir el juego
para captar la atencién y activar el proceso de motivacién en el
aula, pero con los resguardos pertinentes, pues, como se sefiala en la
discusién bibliografica, existen algunos riesgos en la incorporacién
de estos métodos y estrategias. Uno de los mayores riesgos radica
en la implementacién descontextualizada, esto es, sin consideracion
de los intereses y capacidades de los estudiantes. De esta manera,
se hace necesario prestar atencién a estas variables al momento de
implementar las herramientas ludicas y juegos en el aula. Otro riesgo de
su implementacién lo constituye la “pontificacién”, esto es, la asignacién
de puntos por el logro de determinado objetivo del juego o partes de
él. Esta préctica, similar a la calificacién, reduce la utilizacién de estas
herramientas a un elemento motivador extrinseco, lo que determina
enmarcarla dentro de un proceso basado solo en recompensas, por
lo que se hace necesario enriquecer y contextualizar las experiencias
de aprendizaje para fortalecer el interés genuino de los estudiantes
manifestado en la activacién de procesos de motivacién intrinseca.

Los juegos y herramientas lidicas tienen un trasfondo imaginativo,
puesto que apelan a las caracteristicas del ser humano, a sus emociones.
En este sentido, la clasificacién de juegos MDA evidencia los diferentes
intereses de los seres humanos en relacién con los juegos, en absoluta
consonancia con sus herramientas intelectuales, por lo que el ajuste de
ellas a los juegos debiese ser un proceso sencillo. La propuesta concreta
de esta investigacion es una matriz que sugiere juegos y herramientas
ladicas basadas en la Educaciéon Imaginativa, focalizada en un tipo
de pensamiento —el romdntico— para su seleccién, planificacién y
aplicacion en las experiencias de aprendizaje en el aula, con el objetivo
de optimizar su uso y pertinencia.

En sintesis, los juegos y herramientas ludicas basadas en la
Educacién Imaginativa impactan positivamente en la motivacién

de los estudiantes. En primer lugar, la mayoria de los estudiantes
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se inclina por el uso de estos durante la clase, por lo que se infiere
que prefieren el protagonismo de la herramienta en el aula. En
segundo lugar, los juegos y herramientas seleccionadas contienen un
importante componente imaginativo, pues se relacionan con diversos
entendimientos como el somdtico, mitico, romdntico y filoséfico.
Siguiendo la linea argumentativa, los juegos per se se encuadran en
la Educacién Imaginativa; por consiguiente, la labor docente consiste
en abordar la planificacién del proceso de ensefianza y aprendizaje
desde un prisma que recurra a las herramientas imaginativas, lo
que constituird una excelente instancia para enriquecer el proceso

educativo. La tarea, sin duda, se remitird a lo diddctico y metodolégico.

Limitaciones

En primer lugar, el contexto pandémico imposibilita tener un contacto
cualitativo con el objeto de estudio, lo que hubiese sido enriquecedor
para conocer perspectivas mds profundas sobre la temdtica estudiada.
En segundo lugar, por tratarse de una investigacién de cardcter
exploratorio, limité las referencias empiricas relativas a la Educacién
Imaginativa y el juego, lo que hubiese fortalecido diversos aspectos
del estudio. Por tltimo, la recopilacién de informacién no contempla
las causas del uso o no del juego o las herramientas lidicas (o de
algunas de ellas) en el aula, lo que podria suministrar informacién

importante para posteriores investigaciones.

Proyecciones

A partir de los resultados de la investigacién se desprenden las
siguientes proyecciones:

Desde el punto de vista metodoldgico, esta investigacion puede
servir como insumo para posteriores proyectos de aplicacion profesional,
pues constituye una base de premisas contundentes relacionadas con
las herramientas lidicas y el juego en el dmbito educativo. Estas futuras

investigaciones podrian abordar la implementacién diddctica de los
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juegos y las herramientas lidicas en conformidad con metodologias o
estrategias como el Aprendizaje Basado en Juegos y la Gamificacién.

Desde el punto de vista académico, la invitacién es a profundizar
en la temdtica y elaborar modelos de planificacién en los que se
contemple la incorporacién de juegos y herramientas ludicas a
narrativas o metanarrativas. En dicho sentido, la generacién de
experiencias de aprendizaje sistematizadas, sin duda, contribuird a
un mejor sistema educativo.

Finalmente, desde un punto de vista préctico se insta a profundizar
en la correlacion entre el juego y el aprendizaje, pues esta investigacion
se remitio a abordar la motivacién, pero es de suponer que también es
gravitante para la calidad del proceso de aprendizaje, puesto que tanto
la Educacién Imaginativa como el juego involucran profundamente
las emociones, y el conocimiento cientifico que hasta el dia de hoy se
ha acumulado nos indica que estas dimensiones senalan el camino

que hay que recorrer.
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Dominguez G., M. C., Lépez-Gémez, E. y Cacheiro-Gonzélez
M. L. (Coords.). (2021). Investigacién e internacionalizacion

en la formacién basada en competencias. Editorial Dykinson.

El tema de la formacién por competencias ha marcado, en las altimas
tres décadas, la agenda educativa en gran parte de los paises europeos,
as{ como en aquellos que han tratado de emular los postulados
de la Declaracién de Bolonia de 1999. Son muchas las obras que
se han escrito para explicar como se ha desarrollado la formacién
y las vinculaciones que se han generado. En este contexto, resulta
relevante presentar una resefa descriptiva del libro Investigacion e
internacionalizacion en la formacion basada en competencias,
una obra colectiva coordinada desde la Universidad Nacional de
Educacién a Distancia (UNED) de Espafia, por los profesores Maria
Concepcién Dominguez, Ernesto Lépez Gémez, y Maria Luz Cacheiro
Gonzélez. Este documento se enmarca en el proyecto de investigacién
“Desarrollo de competencias y su incidencia en la formacién del
profesorado: armonizacién de procesos educativos entre educacion
secundaria y universitaria” (COMPROFESU), cofinanciado por el
Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) y por el Ministerio
de Economia y Competitividad del gobierno de Espana, y representa
un valioso aporte para educacién y la formacién.

La obra se presenta desde una perspectiva internacional, realizada
con contribuciones de 27 investigadores, procedentes de siete paises
(Alemania, Chile, Ecuador, Espaa, Israel, Italia y Suiza), que representan
a 11 instituciones diferentes, lo que le otorga un verdadero sello de
investigacién internacional. El texto se organiza en 13 capitulos, que

se agrupan en tres bloques diferenciados: I: Concepto y contexto
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de la formacién basada en competencias, II: Investigacion sobre
formacién basada en competencias y I1I: Formacién del profesorado
y competencias docentes.

El primer bloque contiene tres capitulos que entregan al
lector una aproximacién al hecho educativo y sitda el proceso de
ensenanza-aprendizaje desde el enfoque de las competencias. El
primer capitulo, “La competencia en la educacién escolar”, lo escribe
Massimo Baldacci, profesor de la Universidad de Urbino (Italia). En
este, el autor identifica algunos rasgos caracteristicos del concepto
de competencias, para luego vincularlo con su uso en el curriculo
escolar, y reflexiona acerca de la importancia del contexto cultural
en el proceso de formacién basada en competencias. El segundo
capitulo lo presenta Heidi Flavian (Achva Academic College, Israel)
y se titula “Thinking processes, learning skills and school curricula
in an era of change”. La autora identifica los principales factores
que afectan a la ensefanza y el aprendizaje, y sitda el desarrollo
del pensamiento como un elemento, que junto a las competencias,
contribuyen a la formacién de estudiantes mds auténomos, que
respondan a las demandas del contexto actual. El tercer capitulo es
de autorfa colectiva: Emilio Alvarez-Arregui, Xavier Arreguit, Jean
Frangois Hugues, Stephanie Arreguit O’Neill y Alejandro Rodriguez-
Martin, investigadores de la Universidad de Oviedo y de Innobridge
Services Sarl (Suiza) y lleva como titulo “Ecosistemas de formacién
continuay dual en competencias transdisciplinares y sistémicas para
evolucionar en un mundo complejo”. En este texto los autores destacan
la necesidad de considerar un enfoque sistémico y multidisciplinar
de las competencias, que exige alinear el aprendizaje, la ensefanza,
la formacidn, la investigacidn, la gestion, el talento y el compromiso
desde un paradigma integrador.

El segundo bloque se estructura en cinco capitulos y presenta
investigaciones especificas sobre la formacién basada en competencias.
De este modo, el cuarto capitulo de la obra lo escriben Maria
Concepcién Dominguez, Marfa Medina y Antonio Medina (UNED
y Universidad Nebrija) y se titula: “Planificacién del proceso de
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ensefanza-aprendizaje basado en competencias”. La investigacién
centra su atencién en los modelos, saberes, métodos, tareas y
recursos mds pertinentes para realizar la planificacién del proceso
de ensenanza-aprendizaje, orientada a la formacion del estudiante
en competencias, dindmica en la que la reflexién y la innovacién
son la base del proceso.

Los capitulos 5, 6 y 7 centran su desarrollo en el tema de la
competencia digital. El capitulo quinto fue escrito por Antonio
Rodriguez-Garcia, Tomds Sola y José Maria Sola (de las universidades
de Granada y Alicante, y del Grupo de Investigacion AREA) y
presenta un estudio bibliométrico sobre competencia digital en la
profesién docente. Los autores concluyen que la produccion cientifica
se encuentra en fase de crecimiento exponencial, pero que precisa
mayores esfuerzos para obtener resultados mds significativos. El
capitulo sexto lo presentan Maria Luz Cacheiro-Gonzalez, Cristina
Sédnchez Romero y Jestis Manuel Lorenzo Gonzdlez (UNED), y se
titula “La competencia digital en la formacién inicial del educador
social”. En este trabajo se explora la percepcion de 736 estudiantes
universitarios, quienes valoran como insuficiente la competencia
digital para la creacién de recursos tecnolégicos. El capitulo séptimo
es escrito por José Manuel Sdez-Lépez (UNED) vy trata sobre el
aprendizaje basado en el juego y las competencias. El escrito clarifica
la definicién de términos afines para comprender las mecdnicas,
dindmicas y componentes del juego, apuntando hacia las ventajas
de las intervenciones educativas ladicas en la educacién superior. El
ultimo capitulo de este segundo bloque quedd a cargo de Markus
Reiser y Holger Weitzel (University of Education Weingarten,
Alemania), quienes entregan los primeros resultados del proyecto
“StartlearnING”, que permite la implementacién holistica de la
ensefianza STEM en la escuela y en la formacidn del profesorado.

El tercer y dltimo bloque se centra en el binomio formacién del
profesorado y competencias docentes. De esta manera, el capitulo
noveno, presentado por Marlene Fermin-Gonzilez (Universidad

Finis Terrae, Chile) es una novedosa aproximacion a la formacién de
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educadores de la primera infancia en competencias interculturales.
Propone un enfoque transversal que logre equilibrar los conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que se ponen de manifiesto al abordar
este complejo tema. El capitulo 10, escrito por Ana Maria Martin, Radl
Gonzilez y Lourdes Pérez (UNED), aborda diversas investigaciones que
consideran la incidencia del précticum en el desarrollo y consolidacién
de las competencias del profesorado de educacién secundaria. El
texto destaca la relevancia de la comunicacién fluida y mediante
multiples canales de los diferentes actores del practicum para un
mejor desarrollo de las competencias pretendidas. Mientras, en el
capitulo 11, Maria Concepcién Dominguez, Maria Medina y Adiela
Ruiz-Cabezas (UNED, Universidad Nebrija y Universidad Catdlica
de Santiago de Guayaquil) centran su contribucién en la formacién
del profesorado de secundaria y universitario en competencias. Ellas
resaltan la necesidad de que los educadores sean formados tanto en
las competencias propias de su desarrollo docente como en aquellas
que han de trabajar con los estudiantes. El capitulo 12, escrito por
Ernesto Lépez-Gémez (UNED), entrega los resultados de una
revisién de la literatura sobre competencias. En este capitulo, el autor
destaca que las competencias docentes son dindmicas y flexibles, lo
que supone un reto para la formacion del profesorado. La obra cierra
con el capitulo 13, elaborado por los profesores Oswaldo Lorenzo
y José Manuel Ortiz-Marcos (Universidad de Granada), en el que
analizan tedricamente la competencia en investigacion educativa
del profesorado de educacién secundaria y universitaria. Los autores
precisan que las habilidades para investigar deben ser herramientas
no solo para obtener evidencias cientificas validas, sino también para
hacer de las diferentes instituciones educativas un espacio cotidiano
de construccién de conocimiento.

Podemos concluir que la obra entrega destacados aportes a la
formacién basada en competencias, en sus tres bloques de contenidos.
Se inicia con los aspectos tedricos que se deben considerar en este tipo
de formacién, para luego proporcionarnos escritos que son fruto de

investigaciones desarrolladas por académicos en diversas latitudes del
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mundo, evidenciando ellos mismos sus competencias investigativas,
para cerrar presentando articulos sobre el binomio formacién del
profesorado y competencias docentes. Lo anterior hace que esta obra
se convierta en lectura obligatoria para quienes estdn inmersos en el
campo educativo y quieren profundizar conocimientos vinculados

a esta temadtica.
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