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PROLOGO

La investigacion en educacidn constituye un dmbito cientifico donde convergen, dialogan e
incluso polemizan diversos paradigmas, métodos y teorias, en un esfuerzo multidisciplinario
por comprender y valorar toda la complejidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
No obstante, esta diversidad epistemoldgica y metodoldgica, existe un consenso sdlido
entre distintas posturas filoséficas y politicas en torno a la relevancia de la educacién como
factor clave en la formacidn de los pueblos y el desarrollo de las naciones. En este sentido,
se justifican plenamente todos los esfuerzos y apoyos institucionales orientados a fomentar
una cultura investigativa que garantice el perfeccionamiento permanente de la educacidén

en todos los contextos.

Los caminos hacia la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad en el ambito educativo
estan hoy mas vigentes que nunca, ya que la educacidn es, por naturaleza, una actividad
donde confluyen multiples disciplinas que hoy, ademas, se ven influenciadas y condicionadas
por los impetuosos avances de la inteligencia artificial. Esta convergencia se justifica en la
complejidad del fendmeno educativo actual y por la necesidad de abordarlo desde distintas

perspectivas que enriquezcan la comprension y la mejora de sus procesos y resultados.

En este contexto, esta obra representa un acontecimiento afortunado: la confluencia de
varios investigadores provenientes de distintos paises e instituciones que han unido es-
fuerzos para ofrecernos un libro colectivo en el que se comunican hallazgos, reflexiones y
propuestas en torno a diversas tematicas. Es el resultado del Il Congreso Internacional de
Ciencias de la Educacién, celebrado del 13 al 15 de noviembre del 2024, teniendo por sede la
Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena, Ecuador, y que contd con la participacion de

17 conferencias magistrales, 20 ponencias y un poster.

Asi, este libro no solo compila valiosos aportes académicos, sino que también constituye
una invitacion a seguir construyendo conocimiento desde la diversidad, el didlogo riguroso
y el compromiso con una educacién actualizada y transformadora. Ojala estas paginas
inspiren nuevas investigaciones, promuevan el debate y fortalezcan las redes de colabo-
racion que hoy, mas que nunca, son esenciales para afrontar los desafios educativos del

presente y del futuro.



INTRODUCCION

El presente texto redne varias investigaciones relacionadas con el amplio campo de la edu-
cacion, un objeto de observacion y de conocimiento en cuyo abordaje cooperan y se co-
munican diversos enfoques, correspondientes a una amplia gama de disciplinas que van,

desde la psicologia y la sociologia, hasta la filosofia e incluso la administracidon y la politica.

Esta interdisciplinariedad, que se convierte en transdisciplinariedad cuando se logra una
visién que combine la precisidn cientifica, la sensibilidad artistica y la profundidad filoséfica,
se justifica plenamente porque en la educacién, en todo lo que implica la comprensién de un
proceso por el cual los humanos se hacen mas humanos, se encuentra una gran complejidad,

propia de este ser lleno de posibilidad que es el ser de nuestra especie.

Los textos reunidos en el presente libro transmiten los hallazgos de indagaciones cientificas
actualizadas, acordes con los avances de las ciencias que hoy contribuyen a mejorar la edu-
cacion. Su relevancia se desprende del hecho de que la educacidn es un derecho humano,
consagrado en innumerables documentos que hoy constituyen un consenso universal. Pero,
ademas, porque la educacidn, en esta época, cuando el conocimiento, las competencias y
las visiones son relevantes incluso como principal insumo de la una economia ya globalizada,

puede constituir una fortaleza estrategia en el desarrollo de una nacién.

Por eso, hay que celebrar la continuidad de la produccidn cientifica en el campo transdisci-
plinario de la educacidn, ademas de su publicacidn, lo cual garantiza la circulacién libre de
conocimientos que contribuirdn, sin duda, al mejoramiento de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje, el aprovechamiento de las nuevas tecnologias en este momento histdrico
de grandes innovaciones y la profundizacion en métodos didacticos acordes con los descu-

brimientos que ha aportado las ciencias cognitivas.

En el presente volumen, se rednen trabajos de investigacion que, desde diversas perspec-

tivas, nos dan una vision interdisciplinaria del proceso educativo.

Asi, en el primer capitulo, titulado “Confia en ti: Programa de entrenamiento de defensa
personal para la mujer” se analiza un programa de autodefensa que contribuya a crear un
entorno mas seguro y equitativo. Este programa de defensa personal estuvo enfocado en
brindar charlas de motivacién y empoderamiento, ensefidndoles habilidades fisicas y menta-
les para protegerse en situaciones peligrosas, ademas, realizar un programa de entrenamien-
to fisico donde aprenderan técnicas de defensas basicas como bloqueos, golpes y patadas
efectivas y poco a poco ir mejorando su fuerza, resistencia y coordinacidn. El resultado

obtenido muestra la necesidad de motivar a que mdas mujeres se sumen a este proyecto.
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A continuacidn, se presenta el estudio “Rupturas ontoldgicas y epistémicas de la inclusién
educativa” en el cual se analiza, conceptualmente, las politicas de inclusidn educativa
frente a la diversidad sociocultural y linglistica de los diferentes grupos sociales que
conforman el tejido social Latinoamericano y su derecho a hablar su lengua materna, su
condicién de discapacidad, su perspectiva de género, su etnicidad, su preferencia sexual

y religiosa, entre otras.

Seguidamente, la investigacidn titulada “Integracion de tecnologias educativas en la Edu-
cacion Superior: la construccidon de dimensiones claves del modelo TAIPA para las practicas
docentes” analiza la conceptualizacidn inicial del modelo TAIPA, disefiado para describir
y orientar la integracion de tecnologias educativas en la docencia universitaria. Basado
en cinco dimensiones (Transicidn, Activacion y Exploracién, Interaccién y Colaboracién,
Personalizacion y Autenticidad), el modelo busca capturar las practicas docentes en la

Universidad de Costa Rica.

A continuacion, se presenta el capitulo titulado “Neurodidactica y el desarrollo del aprendi-
zaje experiencial en nifios de nivel inicial” cuyo principal objetivo es determinar la influencia
de los elementos aportados porla Neurodidactica en el aprendizaje experiencial en nifios
de nivelinicial. En este estudio se consideran principalmente, las teorias de Gerhard Preiss,
ubicadas en un enfoque constructivista, y que se refieren al entorno del aprendizaje expe-

riencial de Kolb, las cuales aportan informacidn relevante a las categorias de investigacion.

Otro estudio que se presenta es “Ensefiar a aprender: Competencia reto del docente en
la actualidad” que tuvo como objetivo, la identificacién de los Estilos de aprendizaje de
estudiantes de diversos programas académicos de universidades del Distrito de Medellin,
Colombia; y en esa medida identificar rutas de mejoramiento que puedan potenciar el apro-
vechamiento de las capacidades de los alumnos. Se tratd de una investigacidon mixta, en la
cual se empled como metodologia el estudio de caso para acercarse de manera mas estrecha
a ciertos procesos implicados en el aprendizaje, entre ellos, las necesidades subjetivas de

los estudiantes frente al aprendizaje.

Seguidamente, nos encontramos con el capitulo titulado “La Brecha digital y Ia capacitacion
docente en la Unidad Educativa Carlota Jaramillo: Disefio y validacién de un Plan de Forma-
cién Profesional” el cual se planted analizar el impacto de un plan de capacitacién dirigido
a mejorar las competencias digitales del cuerpo docente de la Unidad Educativa Carlota
Jaramillo. El mencionado plan de capacitacion compuesto por cuatro ejes: Pedagdgico,

Didactico, de las TIC y de Investigacion y Desarrollo



El siguiente capitulo, abordd el tema de “Estrategias metodoldgicas y su efecto en el apren-
dizaje del inglés elemental en estudiantes de comunidades de la provincia de Santa Elena”
que tuvo como obijetivo capacitar a nifios y nifias de diferentes comunidades en el nivel

elemental del idioma.

A continuacidn, se expone el estudio acerca de las “Experiencias docentes de evaluacion
por competencias con apoyo en el ChatGPT en la carrera Educacion Basica de la Universidad
Estatal Peninsula de Santa Elena”, el cual presenta una experiencia evaluativa aplicada con el
uso del ChatGPT en distintas asignaturas de la carrera de Educacidn Basica de la Universidad

estatal Peninsula de Santa Elena, Ecuador.

Otro abordaje interesante es el que se plantea en el capitulo siguiente titulado “Juegos
tranquilos: fortalecimiento de la atencidn sostenida en nifios de 5 afios” en el cual se ex-
pone como los llamados juegos tranquilos permitieron a los nifios aumentar su capacidad
de concentracidon y mantener la atencidon durante mas tiempo, lo que sugiere que son una

estrategia efectiva para mejorar esta habilidad clave en edades tempranas.

Profundizando en la utilidad de las nuevas tecnologias para la educacién, el capitulo titulado
“Laintegracion de la inteligencia artificial en la escritura: impactos, aplicaciones y considera-
ciones éticas en contextos educativos” analiza laimplementacién e impacto de la inteligencia
artificial (IA) enlos procesos de escritura, especialmente en aplicaciones educativas. El estudio
enfatiza la importancia de mantener un equilibrio entre la asistencia tecnoldgica y el aporte

humano, destacando que la IA debe ser una herramienta complementaria.

De esta manera, este libro aporta materiales para el estudio y la actualizacion docente, ade-
mas de reunir importantes esfuerzos de investigacion que tendran consecuencias practicas

en la mejora de la educacion y pueden servir de apoyo a consecutivas investigaciones.
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CONFIA EN TI: PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO
DE DEFENSA PERSONAL PARA LA MUJER

Severino Carrasco Genesis Nicole
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Ibaquecatuto@upse.edu.ec

Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena

De La Cruz De La A Yadira Gissela
yayigisela@gmail.com

Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena

Resumen

En Ecuador, los indices de delincuencia y violencia aumentan cada dia. Esta Investigacion
surgio como respuesta a una necesidad critica en la provincia de Santa Elena, donde la in-
seguridad y la violencia de género estan afectando negativamente a la poblacion femenina
ya que cada vez existen mas casos de violencia fisica, verbal y psicolégica contra mujeres.
El estudio esta fundamentado en una investigacién de campo con un nivel descriptivo y
un enfoque cuantitativo. La poblacidn estuvo conformada por 63 mujeres en edades de
18 aflos en adelante, quedando la muestra constituida por el total de la poblacidn. La téc-
nica de recoleccién de datos empleada fue la encuesta y su instrumento el cuestionario de
preguntas cerradas. Como técnica de anadlisis de datos se empled el estudio estadistico. El
andlisis detallado del problema destaca la urgencia de implementar medidas preventivas y
asi concientizar y empoderar a las mujeres a través de un programa de autodefensa, con-
tribuyendo asi a un entorno mas seguro y equitativo. Este programa de defensa personal
estuvo enfocado en brindar charlas de motivacién y empoderamiento, ensefidndoles ha-
bilidades fisicas y mentales para protegerse en situaciones peligrosas, ademas, realizar un
programa de entrenamiento fisico donde aprenderdn técnicas de defensas basicas como
bloqueos, golpes y patadas efectivas y poco a poco ir mejorando su fuerza, resistencia y
coordinacidn. El resultado obtenido muestra la necesidad de motivar a que mdas mujeres se

sumen a este proyecto.

Palabras Clave: capacitacion, violencia, defensa personal, autocuidado, técnicas

Abstract

In Ecuador, crime and violence rates are increasing every day. This research arose in res-

ponse to a critical need in the province of Santa Elena, where insecurity and gender-based
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violence are negatively affecting the female population, as there are increasingly more cases
of physical, verbal, and psychological violence against women. The study is based on field
research with a descriptive level and a quantitative approach. The population consisted
of 30 women aged 18 to 30 years, with the sample comprising the entire population. The
data collection technique used was the survey, and its instrument was the closed-ended
questionnaire. As a data analysis technique, statistical study was employed. The detailed
analysis of the problem highlights the urgency of implementing preventive measures and
thus raising awareness and empowering women through a self-defense program, thereby
contributing to a safer and more equitable environment. This self-defense program focused
on providing motivational and empowerment talks, teaching them physical and mental skills
to protect themselves in dangerous situations. Additionally, it included a physical training
program where they learned basic defense techniques such as blocks, strikes, and effective
kicks, gradually improving their strength, endurance, and coordination. The result obtained

shows the need to motivate more women to join this project.

Keywords: training, violence, self-defense, self-care, techniques

Introduccion

La creciente inseguridad que afecta a muchas ciudades del pais es una problematica alar-
mante que ha venido incrementdndose en los Ultimos afios. Este fendmeno ha generado un
clima de temor generalizado entre la poblacidn, afectando la calidad de vida y la sensacién
de bienestar de los ciudadanos. Entre las consecuencias mas preocupantes de esta insegu-
ridad se encuentra la vulnerabilidad de las mujeres, quienes son especialmente propensas

a ser victimas de violencia, acoso y agresiones en diversos contextos.

En la via publica, las mujeres enfrentan el constante riesgo de ser asaltadas, acosadas o
incluso agredidas fisicamente. Esta situacion se agrava durante horas nocturnas, cuando
lailuminacidény la presencia de patrullaje policial pueden ser insuficientes. En el ambito del
hogar, muchas mujeres sufren de violencia doméstica, lo que no solo pone en peligro su

integridad fisica, sino también su salud emocional y psicoldgica.

En el entorno laboral tampoco es una excepcidn; el acoso sexual y la discriminacién de
género son problemas persistentes que afectan a numerosas trabajadoras. Este contexto
de inseguridad no solo afecta a las victimas directamente, sino que también repercute en
sus familias y en la comunidad en general. Es imperativo implementar politicas efectivas
y programas de prevencion para abordar esta crisis, promoviendo una mayor seguridad y
proteccidn para todas las personas, especialmente para las mujeres, quienes se encuentran

en una situacion de mayor vulnerabilidad.



Para entender completamente la magnitud de esta problemédtica, es fundamental consi-
derar tanto la inseguridad general que afecta a la poblacién como los casos especificos de
violencia y discriminacién que enfrentan las mujeres en distintos ambitos. La situacién de
vulnerabilidad de las mujeres no se limita inicamente a los espacios publicos y domésticos;

el entorno laboral también presenta serios desafios.

Segun el informe publicado por la Organizacién Panamericana de la Salud (OPS), Violencia
contra la mujer en América Latina y el Caribe: Un analisis comparativo de datos poblacio-
nales de 12 paises (2012), documenta que entre el 41% y 82 % de las mujeres que sufrieron
maltratos y abusos por parte de sus parejas sufrieron heridas fisicas. En el Ecuador, segun
la encuesta del Instituto de Estadisticas y Censo del Ecuador (INEC), sobre Violencia de
Género Contra Las Mujeres-noviembre 2011, 6 de cada 10 mujeres han sufrido violencia de
género por cualquier personay el 76% de estas lo han recibido por parte de su pareja; en la
provincia de Santa Elena del total de las mujeres (151.831) el 47.1% lo ha sufrido, de estas el

76% han sido violentadas por sus parejas.

En la actualidad, un preocupante fendmeno estd afectando a la estructura social en las
comunidades de la Provincia de Santa Elena: la reafirmacidn de patrones culturales des-
iguales entre los jovenes. Segun el estudio “Reproduccién de Patrones Culturales en las
comunidades de la Provincia de Santa Elena” de Plan Internacional (2012), esta reafirmacion
esta perpetuando la violencia contra las mujeres, la cual se manifiesta de multiples formas,
incluyendo violencia por razén de sexo, etnia, edad o condicidn social. Esta situacién no
solo perpetuia la desigualdad, sino que también contribuye a la normalizacion de la violencia

como un aspecto cotidiano de la vida de muchas mujeres.

Las causas de esta violencia son complejas y multifacéticas. Se originan en patrones cultu-
rales profundamente arraigados que encuentran justificacion en usos y costumbres, tradi-
ciones y valores religiosos que lamentablemente, perpetidan vy justifican la subordinaciéon
y el abuso de las mujeres. Estos patrones no solo limitan los derechos de las mujeres, sino

que también las colocan en situaciones de vulnerabilidad constante.

Es imperativo abordar estas cuestiones mediante politicas y programas que desafieny
transformen estos patrones culturales. La educacion juega un papel crucial, al igual que
laimplementacién de leyes y politicas que protejan a las mujeres y promuevan la igualdad
de género. Solo a través de un enfoque integral que aborde tanto las raices culturales
como las manifestaciones directas de la violencia podremos avanzar hacia una sociedad

mas justa y equitativa.
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El Instituto Nacional de Estadisticas y Censos (INEC) llevé a cabo en 2019 la segunda Encuesta
Nacional sobre Relaciones Familiares y Violencia de Género contra las Mujeres, revelando
datos alarmantes sobre la situacidn en la provincia de Santa Elena. En términos de tipos de
violencia, la violencia psicoldgica se destaca como la mas prevalente, afectando al 46,5% de
las mujeres encuestadas. Esta cifra es seguida por la violencia gineco-obstétrica, que impacta
al 26,9% de las mujeres, una tasa que, aunque alta, es 20,6 puntos porcentuales menor en
comparacion con el promedio nacional. La violencia fisica afecta al 26,8%, la violencia sexual

al 25,8%, y la violencia patrimonial al 8,7% de las mujeres de la provincia.

Estos datos ponen de manifiesto no solo la gravedad de la violencia de género en Santa
Elena, sino también la particularidad de ciertos tipos de violencia que son mds o menos
prevalentes en comparacion con el promedio nacional. Por ejemplo, la menor prevalencia
de la violencia gineco-obstétrica en Santa Elena podria sugerir diferencias en las practicas y
actitudes relacionadas con la atencién médicay la salud reproductiva en la provincia, aunque

se requieren mas estudios para comprender completamente estas diferencias.

Ademas de los tipos de violencia, el dmbito en el que se producen estas agresiones tam-
bién es crucial para entender la complejidad del problema. En Santa Elena, la violencia en
el dmbito de la pareja es la mas comun, con una incidencia del 36,9%. Esto refleja patrones
profundamente enraizados de desigualdad y abuso en las relaciones personales. El segun-
do dmbito mas frecuente es el social, con un 24,8%, seguido por la violencia en el entorno
familiar (15,2%), laboral (13,7%) y educativo (10,0%). La menor prevalencia de la violencia en
el ambito social en comparacion con el promedio nacional, que es 7,8 puntos porcentuales

inferior, podria indicar variaciones en el contexto social y comunitario de Santa Elena.

Estos hallazgos subrayan la necesidad urgente de politicas y programas de prevencion y
apoyo que aborden estos multiples tipos y ambitos de violencia de manera holistica y coordi-
nada. Es fundamental no solo proporcionar asistencia y recursos a las victimas, sino también
trabajar en la transformacién de las normas y actitudes sociales que perpettan la violencia de
género. Laimplementacién de programas educativos, campafias de concienciacion y el forta-
lecimiento de los sistemas de apoyo son pasos esenciales hacia la erradicacion de la violencia

de género y la construccion de una sociedad mas equitativa y segura para todas las mujeres.

Ante la creciente inseguridad y la prevalencia de la violencia de género, es imperativo desa-
rrollar un programa de defensa personal dirigido especificamente a mujeres. Este progra-
ma no solo debe enfocarse en proporcionar herramientas fisicas y técnicas para enfrentar
situaciones de riesgo, sino también en fomentar el empoderamiento y la confianza en la

capacidad de reaccion de las participantes. Un enfoque integral que combine la formacidn



en habilidades de autodefensa con el fortalecimiento emocional es esencial para reducir el

miedo y aumentar la seguridad en la vida diaria de las mujeres.

El impacto de un programa de este tipo va mas alld de la simple adquisicion de habilidades
fisicas. Al empoderar a las mujeres, se les proporciona una mayor sensacién de control so-
bre sus propias vidas, lo que puede llevar a una disminucidn significativa en la sensacién de
vulnerabilidad y temor. Ademas, crear un espacio seguro donde las participantes puedan
compartir sus experiencias y formar una red de apoyo mutuo es crucial para construir una

comunidad mas solidaria y resiliente.

Este entorno de apoyo no solo ofrece un refugio emocional, sino que también promueve el
intercambio de estrategias y conocimientos que pueden ser vitales en situaciones de emer-
gencia. En resumen, un programa de defensa personal para mujeres es una herramienta po-
derosa para combatir la violencia de género, promover la equidad y construir una sociedad

mas segura y empoderada para todas.

Importancia del Problema

La creciente inseguridad que afecta a las mujeres en muchas ciudades del pais no es un
problema aislado, sino una manifestacion de una estructura social y cultural profundamente
marcada por la desigualdad de género. Enlos Ultimos afios, las cifras de violencia de género,
acoso y feminicidios han aumentado de manera alarmante, revelando que las mujeres con-
tindan siendo uno de los grupos mas vulnerables frente a la violencia, tanto en el espacio

publico como en el privado.

Esta situacion de inseguridad perpetua un ciclo de miedo y desconfianza que impacta pro-
fundamente todos los aspectos de la vida de las mujeres. Desde su derecho fundamental
a transitar libremente por la ciudad, hasta su participacidon activa en la vida social, laboral
y politica, cada esfera de su existencia se ve afectada. El temor constante a ser atacadas,
agredidas o acosadas impide que las mujeres puedan desenvolverse con plena libertad,
socavando su bienestar psicolégico y emocional, su autonomia y su capacidad para desa-

rrollarse plenamente como individuos.

Ademas, esta inseguridad no solo las afecta a ellas de manera individual, sino que también
tiene repercusiones en sus familias y comunidades, limitando la cohesidén social y perpetuan-
do las dindmicas de poder desiguales. Es fundamental reconocer y abordar estas cuestiones
mediante politicas publicas efectivas, educacién enigualdad de género y laimplementacidn
de medidas de proteccion y apoyo. Solo a través de un compromiso colectivo y sostenido
se podra construir una sociedad mas segura y equitativa, donde todas las personas, espe-

cialmente las mujeres, puedan vivir sin miedo y desarrollar su maximo potencial.
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El contexto actual subraya la necesidad imperiosa de desarrollar estrategias de prevencion
que aborden tanto la proteccidn fisica como la formacién emocional de las mujeres. La
justificacién de este proyecto se basa en el reconocimiento de que la inseguridad no puede
ser enfrentada Unicamente a través de politicas publicas de seguridad. Es crucial dotar a las
mujeres de herramientas concretas que les permitan defenderse en situaciones de peligro, al

tiempo que se les proporciona el apoyo necesario para fortalecer su autoestimay confianza.

Un programa de defensa personal especificamente dirigido a mujeres no solo les proporcio-
nara habilidades practicas para enfrentar agresiones fisicas, sino que también les otorgara
una mayor sensacion de control sobre su propia seguridad y bienestar. Este enfoque es
esencial porque la autodefensa, ademas de ser una herramienta directa para la proteccién,
contribuye significativamente a la construccidn de una mentalidad de resiliencia y empo-
deramiento. La capacidad de defenderse no solo impacta positivamente en la percepcién
de la mujer sobre su propia capacidad, sino que también fomenta una cultura de respeto y

solidaridad colectiva.

Al empoderar a las mujeres con habilidades de defensa personal, se estd promoviendo un
cambio cultural que refuerza la autonomia y la autoconfianza, elementos fundamentales
para la participacion plena y activa en la sociedad. Ademas, la creacién de un entorno de
apoyo y el intercambio de experiencias entre las participantes fomentan una red de soli-
daridad que trasciende el ambito del curso, generando un impacto duradero en sus vidas
y en la comunidad en general. En definitiva, este proyecto es una respuesta integral a la
problematica de la inseguridad, que no solo aborda la necesidad de protecciéon inmediata,
sino que también trabaja en la transformacidn de las dindmicas sociales hacia una mayor

equidad y respeto.

Ademas, este programa tiene como objetivo fomentar una red de apoyo mutuo entre las
participantes, creando espacios seguros donde las mujeres puedan compartir sus experien-
cias, reforzar sus habilidades emocionales y aprender juntas. La colaboracién y el apoyo entre
mujeres son fundamentales para enfrentar las dificultades del contexto social actual, en el que

lainseguridady la violencia parecen estar presentes en muchos aspectos de la vida cotidiana.

Empoderar a las mujeres con herramientas fisicas, emocionales y psicoldgicas es esencial
no solo para mejorar su seguridad inmediata, sino también para generar un impacto trans-
formador a largo plazo. Este proyecto les proporcionara las habilidades necesarias para
enfrentar situaciones de riesgo y, al mismo tiempo, fortalecera su confianza y autoestima,

lo que es crucial para su bienestar general.



El enfoque integral del programa contribuird a cambiar la forma en que las mujeres se re-
lacionan con su entorno, promoviendo una sociedad mas igualitaria y libre de violencia. Al
brindarles la capacidad de defenderse y apoyarse mutuamente, se fomenta una mentalidad
de resilienciay empoderamiento que trasciende el ambito personal y se extiende ala comu-
nidad en general. Este fortalecimiento colectivo es esencial para crear un entorno donde
todos los miembros de la sociedad, independientemente de su género, tengan mayores

oportunidades y puedan vivir sin miedo.

En resumen, el programa no solo abordara las necesidades de seguridad de las mujeres,
sino que también promovera una cultura de respeto, solidaridad y equidad, beneficiando a

toda la comunidad.

Metodologia

La creciente ola de inseguridad y violencia de género que azota a la provincia de Santa Ele-
na ha generado una necesidad apremiante de implementar medidas que empoderen a las
mujeres y les proporcionen las herramientas necesarias para protegerse. Nuestro programa
de defensa personal, disefiado bajo un enfoque cuantitativo y aplicado a una muestrarepre-

sentativa de 63 mujeres, surge como una respuesta concreta a esta problematica.

Al adoptar un enfoque cuantitativo, hemos podido obtener datos precisos y confiables sobre
las necesidades y expectativas de las mujeres de Santa Elena en materia de seguridad. La
encuesta aplicada a toda la poblacién permitid identificar la alta demanda de este tipo de

programas y la disposicion de las mujeres a participar en ellos.

La viabilidad social y econdmica de nuestro proyecto se sustenta en varios pilares:

¢ Caracter comunitario y gratuito: Al ser un programa abierto a todas las mujeres
de la comunidad y sin costo alguno, se garantiza el acceso a un mayor nimero de
beneficiarias, fomentando la inclusidn y la equidad.

* Instructor capacitado y materiales didacticos: La presencia de un instructor espe-
cializado y la provision de materiales de estudio gratuitos aseguran la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje.

* Respuesta a una necesidad real: El programa se alinea directamente con las necesi-
dades de las mujeres de Santa Elena, quienes se sienten vulnerables ante la violen-

cia de género y buscan herramientas para protegerse.

Ademas de las habilidades fisicas, nuestro programa se enfoca en el desarrollo de la au-
toconciencia y la prevencidn. Al ensefiar a las mujeres a identificar situaciones de riesgo y
a confiar en su intuicidn, las estamos empoderando para tomar decisiones informadas y

protegerse de posibles agresiones.
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Los beneficios de este programa trascienden el dmbito individual. Al empoderar a las mu-
jeres, contribuimos a la construccion de comunidades mas seguras y equitativas, donde
todas las personas puedan vivir sin miedo. Asimismo, este tipo de iniciativas pueden servir
como modelo para otras localidades y contribuir a la prevencién de la violencia de género

a nivel nacional.

Otros aspectos importantes de nuestro programa son:

* Impacto psicolégico: Mas alla de las habilidades fisicas, el programa tiene un im-
pacto positivo en la autoestima y la confianza de las mujeres participantes, lo que
se traduce en una mayor empoderamiento y bienestar emocional.

* Prevencion de la revictimizacién: Al adquirir herramientas de defensa personal, las
mujeres se sienten mas seguras y preparadas para enfrentar situaciones de riesgo,
lo que reduce la probabilidad de que sean victimas de violencia en el futuro.

* Cambio social: A largo plazo, este tipo de programas pueden contribuir a generar
un cambio cultural y a desafiar los estereotipos de género que perpetuan la violen-

cia contra las mujeres.

Nuestro programa de defensa personal representa una iniciativa valiosa y necesaria para
hacer frente a la problematica de la violencia de género en Santa Elena. Al combinar un enfo-
que practico con la promocién de la autoconciencia y la prevencién, estamos contribuyendo

a la construccién de un futuro mas seguro y equitativo para todas las mujeres.

Resultados

A partir de la encuesta realizada de 10 preguntas a la poblacién y muestra de estudio, es
decir, las 63 mujeres del proyecto Confia en ti: Programa de entrenamiento de defensa

personal para la mujer se obtuvieron los siguientes resultados:

Figura1.
La edad
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La figura N° 1: muestra las edades de 63 mujeres encuestadas que corresponden a un 100%
del cual comprenden que son desde los 18 afios en adelante. Lo que significa que el proyecto

estd enfocado para diversas edades.



Figura 2.
(A qué te dedicas?

® Ama de casa
@ Estudiante
@ Profesional

Figura N°2: muestra que el 100% de las 63 encuestadas se distribuye entre amas de casa
(17,5%), profesionales (25,4%) y estudiantes (57,1%). Esta amplia participacién indica que el
programa resultd accesible y relevante para mujeres de diferentes dmbitos laborales, con-
firmando su cardcter inclusivo.

Figura 3.
¢Has sufrido algun tipo de violencia?

msi mno

Figura N°3: muestra que de las 63 mujeres encuestadas que corresponde al 100%, el 92% de
mujeres si ha sufrido algun tipo de violencia y el 8% no han estado en riesgo. Esto quiere

decir que enla comunidad las mujeres enfrentan una significativa discriminacién de género.

Figura 4.
Si tu respuesta es Si ;Qué tipo de violencia has sufrido?

mviolecia familiar

m Violencia sexual

m Violencia Psicoemocional
Violencia Fisica

= ninguna
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Figura N°4: revela que, de las 63 mujeres encuestadas, el 100% de la muestra, un 16% ha sido
victima de violencia sexual, el 20% ha sufrido violencia psicoemocional, el 24% ha experimen-
tado violencia fisica y el 32% ha padecido violencia familiar, mientras que el 8% no ha sufrido
ningun tipo de violencia. Estos datos indican claramente que las mujeres son el género que
mas sufre violencia en la comunidad.

Figura 5.
¢Has practicado antes defensa personal?

® Si
® No

Figura N°5: revela que, de las 63 mujeres encuestadas, el 100% de la muestra, el 36,5% de las
mujeres han practicado defensa personal y el 63,5% no hay practicado este tipo de actividad,
esto quiere decir que existe una gran necesidad de implementar mds programas de defensa
personal dirigidos a mujeres en la comunidad, especialmente considerando los altos indices
de violencia de género identificados en el estudio.

Figura 6.
(Te gustaria recibir un curso de defensa personal?

Figura N°6: revela que, de las 63 mujeres encuestadas, el 100% de la muestra, el 100% estan
interesadas en recibir un curso de defensa personal, lo cual indica que este alto porcentaje
refleja la creciente preocupacion de las mujeres por su seguridad y su deseo de adquirir ha-
bilidades fisicas y mentales para protegerse, lo cual es comprensible dado los altos indices

de violencia de género identificados en la comunidad.



Figura 7.
(Consideras importante recibir un curso de defensa personal?

@ si
® No

Figura N°7: revela que, de las 63 mujeres encuestadas, el 100% de la muestra, el 98,4% con-
sidera importante recibir el curso de defensa personal y un 1,6% no lo ve importante, lo que
indica que, para la gran mayoria de las mujeres, la seguridad personal es una prioridad y
buscan activamente herramientas para protegerse.

Figura 8.
¢(Cudles de las siguientes opciones consideras un beneficio del curso de defensa personal?

Desarrollar independencia -9 (14,3 %)

Empoderarse para resolucion de

problemas (111 %)

Psicoldgica y supervivencia 11 (17,5 %)

Prateger su integridad y las de
sus seres queridos

Adquirir tecnicas necesarias de
defensa

-20 (31,7 %)
25 (39,7 %)

Todas las anteriores 29 (46 %)

Figura N° 8: Se observa que de las 63 mujeres encuestadas que corresponde al 100% de la
muestra. Los datos indican que un alto porcentaje valora aspectos como el aumento de
la autoconfianza, la mejora en la seguridad personal y el aprendizaje de técnicas efectivas
para la autoproteccion. Los porcentajes especificos revelan una preferencia significativa
por habilidades que refuercen tanto el bienestar emocional como la capacidad de respuesta
fisica ante posibles amenazas.

Figura 9.

(Qué dias te gustaria practicar defensa personal?

@ Lunes a viernes
@ Fines de semana
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Figura N° 9: Se observa que de las 63 mujeres encuestadas que corresponde al 100% de la
muestra, del cual el 44,4% le gustaria practicar defensa personal los lunes a viernes y el 55,6%
los domingos, lo que sugiere la necesidad de planificar las sesiones en horarios accesibles

que no interfieran con sus actividades laborales o domésticas.

Figura 10.
¢En qué horario te gustaria practicar defensa personal?

@® Mafana
50,8% @ Tarde

49,2%

Figura N° 10: Se observa que de las 63 mujeres encuestadas que corresponde al 100% de
la muestra, el 49,2% desean recibir el curso de mafana y el 50,8% de tarde, es decir que la
mayoria de las encuestadas indicé una preferencia por las horas de la tarde, reflejando la
conveniencia de horarios que permitan una mayor asistencia y aprovechamiento del curso

tras las actividades diarias.

Discusién
Los resultados de la encuesta aplicada a las mujeres de Santa Elena evidencian una realidad
alarmante y urgente: la violencia de género es un problema profundamente arraigado en
la comunidad, afectando a un porcentaje significativo de mujeres. El hecho de que el 92%
de las encuestadas haya experimentado alguna forma de violencia es una clara sefial de
alerta y pone de manifiesto la necesidad de implementar medidas efectivas para prevenir

y combatir esta problematica.

La alta demanda de un programa de defensa personal, reflejada en el 95,2% de las participan-
tes que manifestaron interés en recibir este tipo de formacidn, es un indicador claro de que
las mujeres reconocen la importancia de adquirir herramientas para protegerse y mejorar
su seguridad. Este interés se ve impulsado por la necesidad de sentirse mas seguras en su

entorno y de romper con los patrones de victimizacion.

Los datos obtenidos en la encuesta permiten identificar los tipos de violencia mas prevalen-
tes enla comunidad, lo que facilita la adaptacién del programa a las necesidades especificas

de las mujeres. La violencia familiar, fisica, psicoemocional y sexual son las formas de agre-



sion mas comunes, lo que subraya la complejidad del problema y la necesidad de abordar

la violencia de género desde una perspectiva integral.

Al ofrecer un programa de defensa personal, no solo se estan proporcionando habilidades
fisicas para la autoproteccion, sino que también se esta contribuyendo a empoderar a las
mujeres y a fortalecer su autoestima. Al aprender técnicas de defensa, las mujeres adquie-
ren un mayor sentido de control sobre su propia vida y se sienten mas capacitadas para

enfrentar situaciones de riesgo.

Datos importantes:

* Impacto en la salud mental: La violencia de género tiene un impacto devastador
en la salud mental de las mujeres, generando ansiedad, depresidn y trastornos del
estrés postraumatico. Los programas de defensa personal pueden contribuir a re-
ducir estos efectos negativos al proporcionar un espacio seguro para el empodera-
miento y la recuperacion.

* Prevencion de la revictimizacion: Al adquirir herramientas de autodefensa, las mu-
jeres se sienten mas seguras y preparadas para enfrentar situaciones de riesgo, lo
que reduce la probabilidad de que sean victimas de violencia en el futuro.

* Cambio social: Los programas de defensa personal no solo benefician a las muje-
res participantes, sino que también pueden generar un cambio social mas amplio
al visibilizar la problematica de la violencia de género y promover una cultura de

respeto y equidad.

Los resultados de la encuesta confirman la pertinencia y la necesidad de nuestro programa
de defensa personal para mujeres en Santa Elena. Al brindar herramientas de autoproteccién
y empoderamiento, estamos contribuyendo a romper el ciclo de la violencia y a construir

una comunidad mas segura y equitativa para todas.

Conclusion

El proyecto ha evidenciado una necesidad latente del programa confid en ti, de defensa
personal dirigidos a mujeres en la comunidad de Santa Elena, los resultados obtenidos en la
investigacion realizada revelan una realidad alarmante: la violencia de género es un proble-
ma profundamente arraigado que afecta a un porcentaje significativo de mujeres. El hecho
de que el 92% de las participantes haya experimentado algun tipo de violencia es una clara
sefial de alerta y subraya la urgencia de implementar acciones contundentes para prevenir

y erradicar esta problematica.

La alta demanda de un programa de defensa personal, reflejada en el 95,2% de las partici-

pantes que manifestaron interés en recibir esta formacion, demuestra que las mujeres reco-
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nocen laimportancia de adquirir herramientas para protegerse y mejorar su seguridad. Este
interés no solo se debe a la necesidad de autoproteccion fisica, sino también a la bdsqueda

de empoderamiento y autonomia.

La implementacion de un programa de defensa personal que combine técnicas de autode-
fensa con el desarrollo de habilidades emocionales y de conciencia situacional representa
una respuesta integral a las necesidades de las mujeres de Santa Elena. Al proporcionar las
herramientas necesarias para identificar situaciones de riesgo, tomar decisiones informadas
y defenderse fisicamente, este tipo de programas contribuyen a reducir la vulnerabilidad de

las mujeres y a aumentar su sensacién de seguridad.

Impacto a largo plazo

Ma3s alld de los beneficios inmediatos en términos de seguridad fisica, la implementacién
de este programa puede generar un impacto positivo a largo plazo en la comunidad. Al em-
poderar a las mujeres y fortalecer su autoestima, se contribuye a romper los patrones de

victimizacién y a crear un cambio cultural hacia una sociedad mas igualitaria y respetuosa.

Asimismo, este tipo de iniciativas pueden servir como un catalizador para la implementacion
de otras acciones encaminadas a prevenir y combatir la violencia de género, como campafias
de sensibilizacion, formacidn de agentes comunitarios y el fortalecimiento de los servicios

de atencidn a victimas.

Recomendaciones

A partir de los resultados obtenidos en esta investigacion, se recomiendan las siguientes

acciones:

* Expansién del programa: Ampliar el alcance del programa de defensa personal
para llegar a un mayor nimero de mujeres en la comunidad.

* Articulacion con otros actores: Establecer alianzas con instituciones educativas,
organizaciones de la sociedad civil y gobiernos locales para fortalecer el impacto
del programa.

* Monitoreo y evaluacién: Implementar un sistema de seguimiento y evaluacion
para medir los resultados del programa y realizar los ajustes necesarios.

* Investigacion continua: Realizar estudios de seguimiento para evaluar el impacto a

largo plazo del programa e identificar nuevas dreas de intervencion.

La implementacion de un programa de defensa personal para mujeres en la comunidad de
Santa Elena representa una inversion en la seguridad y el bienestar de las mujeres. Al abor-
dar de manera integral la problemdtica de la violencia de género, este tipo de iniciativas

contribuyen a la construccién de una sociedad mas justa y equitativa para todas y todos.
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Resumen

Como producto y base de la investigacion hermeneutica realizada en la Unidad Centro de la
Ciudad de México de la Universidad Pedagdgica Nacional y la Facultad de Estudios Superio-
res Aragon de la Universidad Nacional Auténoma de México, es propdsito de este capitulo
explicar, comprendery cuestionar cdmo los diversos gobiernos de la region latinoamericana
desarrollaron alo largo de los ultimos 40 afios, politicas de inclusidn educativa orientadas a
consolidar el proyecto neoliberal con una amplia diversidad de conceptos blandos (Duschat-
zky y Skliar, 2000), estrategias, disefios e instrumentaciones promotoras de las tendencias
a recuperar e invadir los campos tradicionales de la histdrica intervencién estatal asumida
durante el siglo XX, asi como, la implementacién focalizada de acciones educativas orien-
tadas para la atencién de la diversidad, los grupos vulnerables y marginados de la sociedad.

Analizamos conceptualmente las politicas de inclusidn educativa frente a la diversidad socio-
cultural y linglistica manifiesta entre los diferentes grupos sociales que conforman el tejido
social Latinoamericano y su derecho a hablar sulengua materna, su condicién de discapacidad,
su perspectiva de género, su etnicidad, su preferencia sexual y religiosa, entre otras. Nos lleva

alos diversos proyectos y programas implementados estrechamente con la politica global.

Palabras Claves: inclusidn, interculturalidad, ontologia, epistemologia, educacion

Abstract

As a product and basis of the hermeneutic research carried out at the Unidad Centro de la
Ciudad de México de la Universidad Pedagdgica Nacional y la Facultad de Estudios Superiores
Aragon de la Universidad Nacional Auténoma de México, the purpose of this chapter is to
explain, understand and question how the various governments of the Latin American region
developed, over the last 40 years, inclusion policies aimed at consolidating the neoliberal pro-
ject with a wide diversity of soft concepts (Duschatzky and Skliar, 2000), strategies, designs
and instrumentations promoting the tendencies to recover and invade the traditional fields

of the historical state intervention assumed during the 20th century, as well as the focused
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implementation of actions aimed at addressing diversity, vulnerable and marginalized groups
in society. We conceptually analyze inclusion policies in the face of sociocultural and linguistic
diversity manifest among the different social groups that make up the Latin American social
fabric and their right to speak their mother tongue, their disability, their gender perspective,
their ethnicity, their sexual and religious preference, among others. It takes us to the various

projects and programs implemented closely with global policy.

Keywords: inclusion, interculturality, ontology, epistemology, education

Introduccion

Esimportante para esta investigacion sefialar la incursion de Latinoamérica en el proceso de
globalizacién econémica mundial durante las dltimas décadas y, su exposicién ontoldgica
de las Politicas de educacion inclusiva, ya que, los gobiernos de los ultimos cuarenta afios
en la regidon sustentaron su eje ideoldgico politico contrario al del Estado benefactor, al
construir una narrativa legitimadora que destacé e impulsé reformas politico-administrativas
para la inclusién educativa, que lo llevaron a reformar y legitimar la naturaleza del Estado
neoliberal y su adelgazamiento y la construccion de una nueva ciudadania, en el marco de la

interculturalidad funcional (Walsh, 2009).

El discurso legitimador de la educacidn inclusiva que pretendia resolver la problematica de la
sociedad abrumada por la crisis estructural de finales del siglo XX, sirvid para legitimar y mo-
dificar las relaciones del Estado con los principales agentes sociales, con base a los criterios
surgidos en la Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social (ONU, 1995) — entre otros --, en donde
se destacaba la importancia de la descentralizacion en lugar del tradicional centralismo en
la toma de decisiones, la superacidn de las estructuras burocraticas basadas en decisiones
administrativas (Vellinga, 1997) al desplazar el énfasis ciudadano en la provision universal
de servicios hacia la satisfaccion individual de los beneficiarios (Pachano, 2003) y el reem-
plazo del enfoque que priorizaba la expansidn de los servicios desde arriba, y por otro lado,
centrar la atencidn de los sectores con mayores carencias; medir el éxito por los efectos enla
poblacién destinataria y no por la mayor disponibilidad de medios (infraestructura basica'y
gastos corrientes) y finalmente, adoptar también como indicador la relacién costo impacto

de los programas sociales, y no el monto del gasto social educativo.

Construir nuestro objeto de conocimiento (acercamiento epistémico-metodoldgico)

Asumimos el referente conceptual orientado desde el pensamiento complejo de Edgar

Morin (1999) y entretejimos la diversidad de categorias en el marco del fundamento inter-
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disciplinar. La inclusién educativa la podemos ver como un proceso contradictorio y tenso,

cuyos significados sélo pueden comprenderse en su contexto histdrico. (Foucault, 1971)

La articulacion de estos procesos las construimos al observar la dimensién sociohistdrica en
la cual tienen lugary, su contradiccidn contra el espejismo de las esencias, tomar conciencia
sobre la problematica de las diferencias al fundamentarlas en el plano tedrico de los movi-
mientos sociales e histdricos, como en el plano practico, entendiéndolos como caminos para

la accién en el marco de la construccién de la sociologia de las ausencias. (De Sousa, 2009)

No se pueden analizar las categorias de la desigualdad y la inclusién educativa por las lineas
impuestas por el discurso socioldgico-antropoldgico tradicional o meramente disciplinar. Es
indispensable su construccion en la interdisciplinariedad, en la problematizacion y la vision
de los criterios definitorios del concepto como significados y significantes, sin desvincularse

de los multiples fenémenos disciplinares que subyacen a ella.

Construimos el analisis de discurso del fundamento de las politicas publicas latinoamericanas
sobre la inclusién educativa no como un proceso aislado, sino, emergido entre los cambios
estructurales del contexto socioecondmico mundial enmarcado dentro del neoliberalismo
y la globalizacién. Identificamos los argumentos por una reforma estatal en todos los sec-
tores, con la férmula propuesta basada en las tesis de la modernizacién, el neoliberalismo,
la inclusién y los minimos de justicia social y de la transformacion de la sociedad para superar

el agotamiento del modelo general de desarrollo. (Banco Mundial, 1995 y 1996) (CEPAL,
1991,1996 Y 1997).

Apuntamos la critica ontoldgica hermenéutica a partir del andlisis de discurso del proyecto
neoliberal y las politicas globales de la educacion inclusiva, con base a su necesidad de rede-
finir laimagen del Estado e implementar politicas legitimadoras sustentadas en la existencia
de unaigualdad sociocultural y lingtiistica. sobre concepciones ideoldgico-politicas construi-

das desde el discurso y la legislacion.

Nuestra construccion de la politica publica desde los principios metodoldgicos del andlisis de
discurso a partir de los informes de diversas instituciones de los organismos multilaterales:
la Organizacién de Naciones Unidas (ONU), la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT),
Organizacidn de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Cultura y la Ciencia (UNESCO),
Comisién Econdmica para América Latina (CEPAL), Banco Mundial (BM), entre otras, que
legitimaron sus acciones trazadas en las Ultimas décadas para Latinoaméricay la disyuntiva
analitica para seguir el principio metodoldgico inductivo de las politicas publicas sobre la

inclusion educativa y sus principales modificaciones juridico-politicas.



Comprender las multiples contradicciones entre inclusién y desigualdad nos lleva a formas
de construir un pensamiento desde su complejidad. Tomar distancia en su complejidad para
construir su esencia y ubicarnos en la relacién dialégica del fuera y dentro, de la emergen-
cia o la ausencia. Sefiala de Souza (2005) aquella investigacidon que tiene esa intencién de

mostrar lo que no existe, como inexplicable y opcién nula de lo que existe.

Cuestionar aquellas formas convencionales de narrar y construir formas y cosmovisiones
viables de aquello que se nos ha dicho imposible; ausencias en las concepciones homogé-
neas y hegemonicas que nulificaron y negaron la presencia de lo desigual. Irrumpir entre
las ausencias por haber sido descalificadas e invisibilizadas y construir esas emergencias

conceptuales, plurales y negadas por un pensamiento dominante y autoritario.

El caracter ontolégico y epistémico de la inclusién educativa

En el andlisis de discurso y el de contenido de la principal organizaciéon de la ONU encar-
gada de los aspectos de la educacidn y la cultura (UNESCO), identificamos las principales
politicas publicas y educativas con los principales modelos de atencidn a la diversidad en
Ameérica Latina, su concrecidn en politicas sociales, medidas compensatorias y focalizadas:
asimilacién, integracion, reconocimiento, focalizacién, compensacién, equidad (igualdad de

oportunidades) e inclusién. (UNESCO, 1990, 1994, 1996, 1997, 2000, 2015, 2021)

Ubicamos y analizamos las concepciones de una de las Instituciones de Crédito Internacional
en América Latina (Banco Mundial. 1987; Banco Mundial. 1995 y Banco Mundial. 1996) en
donde se enfatizaba que el ataque a la pobreza requeriria un fuerte impulso a la provision
directa de bienes y servicios destinados a satisfaccion de las necesidades basicas de la pobla-
cion, siendo su supuesto implicito, que el crecimiento econdmico es demasiado lento para
provocar por si mismo, en el mejor de los casos, un aumento sustancial en el bienestar de
los pobres en un periodo de tiempo razonable y un cambio sustancial de la concepcién de
ciudadania. (Eggers-Brass, Et. al, 2015) Por otro lado, el Estado deberia disminuir su partici-
pacion en la oferta de satisfactores directos (enfatizaba la CEPAL), concentrando su accio-
nar en las medidas tendientes al logro del crecimiento econdmico en el mediano plazo; el
supuesto implicito de esta posicion era que, con el aumento del ingreso per capita (incluida

la poblacién pobre) traeria aparejado un mejoramiento del nivel de vida de la poblacién.
(CEPAL, 1991, 1996 ¥ 1997).

La fundamentacién ideolégico-politica impulsada en América Latina enfatizd el espiritu de
lainclusidn, la globalizacion e integracion internacional frente al proceso y constitucion del
Estado Social y Nacional. En la regidn, la redefinicion del Estado y su concepcion de ciuda-

dania seria caracterizada y confrontada ideolégicamente como una transformacion técni-
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co-administrativa en el sector educativo, que tenderia los nexos con los principios politicos

de cada uno de los Estados nacionales.

El proyecto modernizador intensificd el ahondamiento entre dos modelos de desarrollo
econdémico en nuestra América y tergiverso uno de los modelos de desarrollo conceptua-
lizados en el Ultimo tercio del Siglo pasado, con las orientaciones conceptuales de Marini
(1991), (Dos Santos, 2011), Bambirra (1978) (Sotelo, 2021), en el que enfatizaron conceptos
tales como: grupos marginados o periféricos. Como es evidente en el andlisis del discurso
y de contenido realizado, se infiere como recurso del analisis, la orientacidon y pertenencia
de estos grupos al grueso poblacional, solo con la caracteristica de ubicarse al margen y/o

en la periferia social.

En el marco global y sus narrativas construidas, siempre requerirdn la confrontacion de otras
definidas como una amenaza para su existencia identitaria hegemdnica. Estas identidades
etnocéntricas surgen de pares de conjuntos que poseen una larga historia y formacién de
estereotipos mutuos. La violencia formard parte de esas narrativas, historias e identidades.
Es decir, se fundamentan en reivindicaciones en defensa y en nombre de su mayoria ame-

nazada. (Sartre, 2018).

En nuestra revisién biblio-hemerogrifica documental y analitica, encontramos una ruptu-
ra ontoldgica y epistémica en el modelo neoliberal, impulsado a finales del Siglo XX en la
regidn latinoamericana y posterior al Golpe de Estado de las fuerzas armadas chilenas al
presidente Salvador Allende. En el nuevo perfil conceptual, ontolégico y epistémico analiza-
do en el nuevo modelo de desarrollo del neoliberalismo en América Latina, se pusieron en
accion politicas socioeducativas compensatorias identificadas como inclusivas, con cambios

importantes en la naturalezay alcances de la politica social, cultural y educativa tradicional.

El perfil histdrico de la politica socioeducativa compensatoria e inclusiva, advierte una narra-
tiva coherente con el alejamiento de las politicas por parte del Estado; un acercamiento alos
sectores privados nacionales e internacionales, donde se menciona el objetivo de inclusién
social y educativa, como horizonte de mayor alcance, para incluir al estrato de la pobreza

extrema en la red de proteccidn social de los grupos vulnerables.

La aguda crisis de las ultimas décadas se tradujo en un aumento de la recesién con alto
sacrificio social, aumento del desempleo y la caida de los niveles escolares de los sectores
mayoritarios de la poblacidn, en lo que evidencid las relaciones desiguales implementadas
por las politicas publicas y educativas, por lo que expresamos nuevas preguntas a ese vie-
jo problema: ;(Se excluyeron a estos grupos, que ahora se pretende incluir? o ¢La relacién

impulsada por el nuevo modelo acrecentd los procesos de desigualdad entre la poblacion?



De lo expuesto, se observa que, en el rubro de las politicas educativas dejan su mayor vacio
ante la desigualdad (y no exclusién), en la retirada del Estado de las politicas socioeducati-
vas, coincidente con un proceso incipiente de la democratizacion, animando y orientando a
los segmentos de la poblacién a expresar sus demandas en una narrativa que insistia en la
exclusiony no la desigualdad; con esta retirada, se origina un vacio enlos niveles mas bajos
de la sociedad, que ha sido llenado paulatinamente con la nueva concepcidn ciudadanas y

las actividades clientelares corporativas de la inclusién (Bello y Aguilar, 2019).

La narrativa ideoldgico-politica sobre el intervencionismo estatal y la atencidn a los grupos
vulnerables como elemento prioritario de la critica del sector empresarial en los Estados La-
tinoamericanos, exigia las trasformaciones en la politica educativa y con ello, laimplementa-
cidn del nuevo modelo de desarrollo socioecondmico que sacrificaba las politicas de bienestar
social, educativo y ciudadanas, con la reduccidn sustancial de los recursos dirigidos a este
rubro. El discurso emanado de los sectores empresariales (como yalo mencionamos), desde

el Golpe de Estado en Chile y la militarizacidn de varios paises en el Cono Sur de la region.

Se enfatizd la idea frontal sobre inicio de los procesos de ajuste estructural, reduccién de los
sectores gubernamentales y el gasto publico. En términos del bienestar socioeducativo y
politicas orientadas a la poblacidn vulnerable, la situacién se deteriord considerablemente en
el contexto de suimpulso y la focalizacion de los llamados grupos excluidos, con la profundi-
zacion de los programas de ajuste en los que se vieron afectados profundamente las politicas

socioeducativas, donde se agudizaron las condiciones de desigualdad, marginaciony pobreza.

En el perfil de la politica social inclusiva compensatoria, se advierten adecuaciones significa-
tivas donde se prioriza el objetivo de la inclusion socioeducativa como horizonte de mayor
alcance, para la inclusion al estrato de la pobreza extrema en la red de proteccion social de
los grupos excluidos. La interaccion Estado - Sociedad Civil como estrategia de la inclusion
social estuvo viciada de inicio por sesgos clientelares que manipulaban la relacion de los dis-
tintos actores sociales [lamados excluidos, en plena manipulacion incidentalmente negativa

de experiencias de politica social participativa y colectiva en el desarrollo social comunitario.

En el contexto regional en los uUltimos cuarenta afios de América Latina, se destaca cdmo
las relaciones socioeducativas sufrieron una constante transformacidn discursiva y narrati-
va en el marco de la inclusién educativa y cdmo, los cambios en sus politicas dieron un giro
conceptual entre los diversos actores, sujetos e instituciones respecto al ocultamiento de

la desigualdad en las relaciones sociales (Gentilli, 2001) (Duschatzky y Skliar, 2000).

La escuela, sus comunidades y los programas educativos se encuentran ante una grave crisis

de identidad. No solo estamos hablando de un problema de eficacia, que se podria resol-
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ver mediante una mejora técnica, instrumental o pragmatica, sino de legitimidad ante una

narrativa que se aleja del espiritu histdrico de la educacion: igualdad, democracia y justicia.

Analizamos desde el discurso y contenidos de la politica publica y educativa del neoliberalis-
mo, como su modelo de desarrollo se manifestd en una ofensiva de opulencia y derroche,
contrastando con la pobreza y la escasez en la regidn latinoamericana. Este modelo neoli-
beral se mostré incapaz de generar abundancia permanente de bienes a la sociedad, sin dis-

minuir las tasas de reprobacidn, desercién, pobreza, miseria y marginacién. (UNESCO, 1997)

Demandas relativas a sus narrativas de inclusién y mayorias culturales, religiosas, étnicas,
lingliistas o raciales que se vinculan exhaustivamente con su identidad etnocéntrica. Emer-
gen de las tensiones identitarias cuando se esfuerzan por construir su concepcién del todo
nacional. Las identidades etnocéntricas son producto de situaciones en las que la idea de
pueblo se reduce al principio de singularidad, de modo que la existencia de la minoria dentro

de los limites de la nacién es considerada como una amenaza (Han, 2017) (Appadurai, 2001).

A manera de conclusion

Conceptos blandos o eufemismos (Duschatzky y Skliar, 2000) orientaron la narrativa de la
inclusién educativa, compensacion y focalizacién en los ultimos cuarenta afios en nuestra
Américay, formalizaron la interculturalidad funcional conceptualizada por (Walsh, 2009) y
expresada en los diversos Encuentros y Reuniones Mundiales, asi como, en las Declaraciones

o Convenios Internacionales (UNESCO, 1990, 1994, 1996, 1997, 2000, 2015, 2021).

El concepto de exclusién implicaba definir una frontera interior que determina el adentroy
el afuera, identificar ;quiénes son los excluidos? y ;desde qué mirada? (De Souza, 2009). Una
exclusién que, al ser narrada y definida como modelo de atencidén con sensibilidad y respon-
sabilidad social, acabd por parecer mas tenue y menos dramatica, importante o incomoda

al modelo impuesto desde los organismos multilaterales (Gentilli, 2001).

El acercamiento conceptual de la exclusion en la narrativa del neoliberalismo, homogeneiza
dentro de cada grupo lo que no es homogéneo y supone una frontera que separa dos sec-
tores de la sociedad por pertenecer o no. Desde adentro, se delimita el espacio y defiende
el acceso; afuera, la frontera es permeable y porosa, que genera la expectativa no sélo de
estar préximo, sino de llegar a estar “adentro”, que no se reconoce la emergencia de nuevas

identidades y de otras formas de participacién y representacion social (De Sousa, 2005).

El acceso a la educaciéon como indicador, cumple con la expectativa social de tener educa-
cién. Sin embargo, escolarizar no significa acceder a una educacién pertinente y de calidad.

El reconocimiento de los derechos reivindicativos mediante la discriminacion positiva y las



acciones afirmativas, las consideramos como medidas compensatorias y focalizadoras en

el marco de las politicas publicas y educativas del neoliberalismo.

Esta narrativa de la inclusién no marcaria diferencia en el curriculo, los textos, ni los recur-
sos que se destinan a las escuelas que atienden bajo los modelos de atencion a poblaciones
culturalmente diversas en contextos desiguales; seleccionar y focalizar, no concibe superar
las desigualdades; promover las escuelas por el asistencialismo compensatorio, estd impreg-

nado de paternalismo burocratico que no contribuye a salir del aislamiento y la desigualdad.

El modelo educativo de la inclusion probd sus limitaciones para generar bienes y patrimo-
nios sociales, histdricos y culturales propios de las comunidades diversas (étnica, lingtistica,
religiosa, sexual, discapacidad y condicién) y mds, para promover la disminucién de la tasa

de pobreza, miseria, discriminacion, racismo y marginacion.

Es imprescindible revertir el principio educativo que tiene el propdsito de incluir con funda-
mento en la politica compensatoria, para imponer e impulsar proyectos unicos, en donde
las dimensiones cultural, lingtistica, étnica, sexual, religiosa, etaria, alguna discapacidad o
condicién asuman discursos vacios y carentes de postulados emergentes. Contrario serd
sembrar, cultivar, cosechar imaginarios, sentidos, identidades locales, regionales, naciona-
les, étnicas, religiosas, linglisticas, de género, sexuales y corpdreas que les permita consti-

tuir identidades complejas y mds humana.

Acciones, identidades y pensamientos para construir colectivamente sentidos y acciones

hasta donde los sujetos quieran, los limites de lo que es posible imaginar, crear y aprender.
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Resumen

Este estudio analiza la conceptualizacidn inicial del modelo TAIPA, disefiado para describir
y orientar la integracién de tecnologias educativas en la docencia universitaria. Basado en
cinco dimensiones (Transicion, Activacion y Exploracion, Interaccién y Colaboracion, Perso-
nalizacién y Autenticidad), el modelo busca capturar las practicas docentes en la Universidad
de Costa Rica. Participaron 48 docentes de diversas disciplinas en actividades grupales,
donde se discutieron y ejemplificaron estas dimensiones. Los resultados muestran que las
dimensiones Transicién y Activacidon son las mds frecuentadas, mientras que Personaliza-
cién y Autenticidad requieren mayor desarrollo conceptual y practico. Se identificaron va-
riaciones segun las disciplinas, destacandose la necesidad de contextualizar las estrategias
tecnoldgicas. Ademas, se subraya la importancia de fortalecer la formacidon docente para
cerrar la brecha entre pedagogia y tecnologia. TAIPA es un modelo flexible que reconoce el
protagonismo del estudiantado en las actividades formativas, pero enfatiza el rol docente en
el disefio pedagdgico conintenciones claras. Este modelo tiene el potencial de transformar
laintegracién tecnoldgica en la educacidn superior, siempre que se acompafie de procesos

formativos adecuados.

Palabras Clave: docencia universitaria, tecnologias educativas, formacién docente, educa-

cién superior, integracién tecnoldgica

Abstract

This study analyzes the initial conceptualization of the TAIPA model, designed to describe
and guide the integration of educational technologies in university teaching. Based on five
dimensions (Transition, Activation and Exploration, Interaction and Collaboration, Persona-
lization, and Authenticity). The model seeks to capture teaching practices at the University
of Costa Rica. Forty-eight faculty members from various disciplines participated in group

activities where these dimensions were discussed and exemplified. Results show that the



Transition and Activation dimensions are the most applied, while Personalization and Au-
thenticity require further conceptual and practical development. Disciplinary variations were
identified, highlighting the need to contextualize technological strategies. Additionally,
the importance of strengthening teacher training to bridge the gap between pedagogy
and technology was emphasized. TAIPA is a flexible model that recognizes the central role
of students in learning activities but underscores the teacher’s role in pedagogical design
with clear intentions. This model has the potential to transform technological integration

in higher education, provided it is supported by appropriate training processes.

Keywords: university teaching, educational technologies, teacher training, higher educa-

tion, technology integration

Introduccion

Este articulo tiene como intencidn principal mostrar el desarrollo y evolucién de un modelo
de integracion de tecnologias en el contexto de la docencia universitaria costarricense. Se
parte de que existen modelos que hacen aproximaciones importantes y que sirven de base
para la que se propone en este estudio, pero se hace necesario un modelo que describa la

forma en que docentes universitarios integran la tecnologia con fines pedagdgicos.

El desarrollo y la evolucion de modelos de integracion de tecnologias en la docencia uni-
versitaria en Costa Rica requieren, como paso previo, una aclaracion conceptual sobre la
terminologia empleada para referirse a las herramientas digitales en la educacién. En la
literatura académica se encuentran términos como TIC (Tecnologias de la Informaciény Co-
municacién), TAC (Tecnologias para el Aprendizaje y el Conocimiento), TEP (Tecnologias del
Empoderamiento y la Participacion), medios digitales, herramientas digitales, entre otros.
Cada uno tiene connotaciones y enfoques pedagdgicos especificos que reflejan la diversidad

en su implementacion.

Las TIC, ampliamente utilizadas desde finales del siglo XX, se enfocan en el uso de herramien-
tas tecnoldgicas para la gestion de la informacién y la comunicacién en la educacidn. Estas
incluyen plataformas de aprendizaje en linea, software educativo y dispositivos digitales. Sin
embargo, han sido criticadas por su énfasis en la transmisidn de informacion sin integrar pro-
cesos pedagdgicos profundos. Segun Gallegos, Basantes y Naranjo (2018), las TIC deben orien-
tarse hacia un uso mas formativo que informativo para maximizar su impacto en estudiantes

y docentes, lo que exige un enfoque critico en su implementacién (Vazquez et al, 2024).

Por su parte, las TAC surgen como una respuesta al enfoque limitado de las TIC, destacando
laintegracion de la tecnologia en procesos pedagdgicos que promuevan el aprendizaje activo

y el desarrollo de habilidades criticas. Las TAC buscan no solo ensefiar el uso de herramientas
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tecnoldgicas, sino también explorar su potencial para generar conocimiento significativo.
Al respecto, Vazquez y otros (2024) enfatizan que las TAC orientan el uso de las TIC hacia

procesos pedagdgicos, promoviendo la exploracidn de recursos al servicio del aprendizaje.

Una evolucidon mas reciente se encuentra en las TEP, que amplian el alcance de las tecno-
logias educativas al incluir la participacion activa y el empoderamiento de los estudiantes.
Las TEP fomentan el aprendizaje colaborativo y la construccién de conocimiento colectivo
a través de redes tecnoldgicas y dispositivos accesibles. Este enfoque resalta la dimension
social y participativa de la tecnologia educativa. Como sefalan Vazquez y otros (2024), las
TEP no solo promueven la interaccién con el conocimiento, sino que permiten la construc-

cién colaborativa del aprendizaje en un entorno social ampliado.

Ademas, términos como medios digitales o herramientas digitales son utilizados de manera
genérica para referirse a dispositivos y plataformas tecnoldgicas sin un enfoque pedagégi-
co especifico. Estas categorias incluyen desde aplicaciones interactivas hasta software de
gestion de aprendizaje, lo que las convierte en un elemento esencial de la infraestructura
educativa moderna. Seguin Vazquez y otros (2024), esta infraestructura comprende tanto
dispositivos como computadoras, tabletas o teléfonos inteligentes, asi como contenido
digital y plataformas educativas como Moodle, Google y WordPress, que facilitan la trans-

misidon de contenidos curriculares.

En este contexto, el término tecnologias educativas se presenta como una denominacién in-
clusivay flexible que engloba tanto las herramientas digitales como los enfoques pedagdgi-
cos y competencias asociadas. Como argumentan Carmona, Dipp y Olivares (2016), el trabajo
docente en la educacidn superior requiere habilidades que integren estas tecnologias de
manera efectiva en estrategias didacticas que respondan a las necesidades de formacion de
los estudiantes. Asi, las tecnologias educativas abarcan un espectro amplio de aplicaciones
tecnoldgicas, desde la infraestructura hasta los procesos pedagdgicos, promoviendo una

vision integral de su uso en la ensefianza.

El uso de tecnologias educativas como término general presenta ventajas significativas.
En primer lugar, permite simplificar el vocabulario y reducir las confusiones entre términos
especificos como TIC, TAC y TEP, ofreciendo una visién unificadora y comprensiva. En se-
gundo lugar, refleja la evolucidn constante de la tecnologia en la educacidn, adaptandose
a diversos contextos (tanto presenciales como virtuales) y necesidades. Finalmente, este
término permite destacar la dimensidon pedagdgica, técnica y participativa, lo que lo con-

vierte en un término adecuado para describir su implementacidon en la educacién superior.



En conclusidn, la terminologia utilizada para referirse a las tecnologias educativas refle-
ja enfoques diversos y en constante evolucidon. Mientras que términos como TIC, TACy
TEP enfatizan diferentes dimensiones de la integracion tecnoldgica, el término tecnologias
educativas abarca una vision integral que incluye herramientas, enfoques y competencias
necesarias para el aprendizaje y la ensefianza en un mundo digitalizado. Esta aclaracion
conceptual es fundamental para avanzar en el desarrollo de modelos que respondan a las
necesidades del contexto universitario mas préximo, promoviendo una integracién tecno-

[égica efectiva y significativa.

Las tecnologias educativas en la formacién universitaria

Posterior a la pandemia, en donde el contexto global forzé la migracidon a modalidades de
formacidn virtuales, las universidades observaron la necesidad de mantener ciertas practicas
que se normalizaron durante la emergencia. De acuerdo al noveno informe del Estado de
la Educacion del 2023, las vicerrectorias de docencia de las universidades publicas costarri-
censes identificaron tres situaciones a considerar para mantener elementos de virtualidad
en la oferta formativa, estas son: 1. Que la poblacién estudiantil demanda mayor oferta de
carreras hibridas, 2. Que la educacidn virtual sera parte importante de la estrategia de la
universidad en el futuro préximo, 3. Los titulos de carreras virtuales tienen el mismo prestigio

que los titulos de carreras presenciales.

El informe mencionado anteriormente también presenta datos relevantes sobre el incre-
mento de cursos y estudiantes que utilizan las plataformas virtuales disponibles en las dife-
rentes universidades. La Imagen 1 que se presenta a continuacién da cuenta de este incre-

mento significativo, impulsado por el contexto de la pandemia.

Figura1.
Cantidad de cursos virtuales y estudiantes por universidad de 2019-2023.

Cursos Estudiantes
Universidad 2019 2021 2023 2019 2021 2023
UCR 9.465 12.604 12.000 33.287 58.766 55.000
TEC 4.870 5.432 12.653
UTN 362 6.411 6.420 3.700 15.673 15.000
UNA 3.370 4.853 4.200 16.971 19.371
UNED" 1.939 2.582 6.448 95.357 252.533 303.039

Nota. Extrafdo de Programa Estado de la Nacion, Costa Rica, 2023

Integrar tecnologias en la educacidn universitaria ofrece mdultiples ventajas que pueden

transformar la experiencia de aprendizaje. En primer lugar, laincorporacion de herramientas
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digitales en el aula mejora la calidad educativa al permitir que los estudiantes accedan a re-
cursos variados y actualizados, enriqueciendo asi su proceso de aprendizaje. Como sefialan
Varguillas y Bravo (2020, p. 220), las TIC “no solo proveen herramientas, medios, recursos
y contenidos, sino, principalmente, entornos y ambientes que promueven interacciones y
experiencias de interconexién e innovacion educativa.” Ademas, las tecnologias facilitan
el aprendizaje a distancia, lo que se ha vuelto especialmente relevante en situaciones de
emergencia, como la pandemia de COVID-19, donde la continuidad educativa se vio ame-
nazada. Gracias a plataformas digitales, los estudiantes pudieron seguir sus estudios sin

interrupciones, cumpliendo con los objetivos académicos establecidos.

Otro aspecto importante es el desarrollo de habilidades digitales, que son esenciales en
el mundo laboral actual. La educacidn universitaria debe preparar a los estudiantes para
interactuar en un entorno cada vez mas tecnoldgico, y la integracion de tecnologias en el
aulales proporciona las herramientas necesarias para ello. Como se menciona en el articulo,
“la educacién en este momento debe facilitar a las personas habilidades digitales que les
permitan interactuar en el mundo”. Asimismo, la tecnologia permite la implementacién de
metodologias de ensefianza innovadoras, como el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje

basado en proyectos, que fomentan un enfoque mds activo y participativo en el aprendizaje.

La interaccion y la comunicacidon también se ven favorecidas con el uso de tecnologias edu-
cativas. Estas herramientas promueven un ambiente de aprendizaje mas dinamico, donde
los estudiantes pueden colaborar entre siy con sus docentes, aumentando su motivaciéony
compromiso con el proceso educativo. En este sentido, Sunkel, Trucco y Méller (2011) desta-
can que el uso de la tecnologia educativa debe ser abordado como un problema especifico,
en el sentido de que se debe orientar el uso de la tecnologia hacia fines educativos y no solo
como un medio para el entretenimiento y la busqueda de informacién, ambos usos muy
frecuentes en la actualidad. El fin dltimo esperado es que la integracidn de tecnologias enla
educacidn universitaria no solo modernice el sistema educativo, sino que también prepare
al estudiantado para enfrentar los desafios del futuro, mejorando su formacidn integral y

su capacidad para adaptarse a un mundo en constante cambio.

Docentes universitarios frente a la integracion de tecnologias educativas

Carmona y otros (2016) enfatizan que la labor docente a nivel superior requiere no solo
un dominio experto de la disciplina, sino también una comprensién profunda de sus bases
epistemoldgicas y metodoldgicas, lo cual es esencial paraimplementar estrategias didacticas
efectivas en las diversas facetas del quehacer docente. Se espera entonces que la persona

docente pueda planificar y poner en practica actividades, entornos y materiales para la en-



seflanzay el aprendizaje que sean pertinentes. Ademds, debe guiar los espacios formativos
con un guion previamente disefiado, pero, a la vez, estar preparado para afrontar situaciones
emergentes. Adicionalmente, la persona docente debe evaluar al estudiantado por medio
de larecoleccidon de evidencias de conocimiento y desempenio, siguiendo criterios de obje-

tividad, transparencia y flexibilidad (Carmona et al, 2016).

Sin embargo, en el contexto universitario, es comin encontrar un espectro de escenarios en
el que conviven docentes con poca o nula formacién pedagdgica y aquellos que hanrealiza-
do esfuerzos de profesionalizacidon en temas educativos. A pesar de ello, todos enfrentan
retos significativos derivados de un contexto educativo que demanda espacios de forma-
cién mas alld de la presencialidad y con un uso efectivo de herramientas tecnoldgicas. Estas
herramientas facilitan tareas como la buisqueda de informacidn, la representacién visual,
la elaboracidn de evidencias de aprendizaje, los trabajos colaborativos y la comunicacién

efectiva (OECD, 2019; Frau et al, 2017).

Ertmer (1999) plantea que los desafios en el proceso de integracidn tecnolégica pueden cla-
sificarse en dos niveles. El primero se refiere a las barreras externas, que incluyen la falta de
acceso arecursos tecnoldgicos como dispositivos (hardware) y programas especificos (sof-
tware), la carencia de apoyo técnico y administrativo, y curriculos que no estan disefiados
para integrar herramientas tecnoldgicas. El segundo nivel, denominado barreras internas,
estd relacionado con factores subjetivos como las percepciones negativas, las actitudes re-
sistentes y la poca confianza de los docentes en su capacidad para utilizar la tecnologia, asi
como su reticencia a cambiar las practicas tradicionales en el aula 0 a adoptar innovaciones.
Segun Ertmer (1999), estas barreras internas representan un obstaculo mas complejo de

superar en comparacion con las barreras externas.

Uno de los principales desafios que enfrentan los docentes universitarios es la falta de for-
macion especifica en el uso pedagdgico de las tecnologias digitales, asi como posibilidades
de experimentacién en los diferentes espacios de formacién (aulas, laboratorios, etc.) ya
sea por temor o por falta de tiempo. Como destaca Sanchez (2022), muchos profesores no
poseen competencias avanzadas en tecnologias educativas, lo que dificulta su integracion
efectiva en las practicas de ensefianza. Esto se ve agravado por actitudes de resistencia al
cambio, motivadas en algunos casos por la percepcion de que las tecnologias pueden reem-
plazar el papel del docente o que su ensefianza es efectiva sin estas herramientas (Bricefio

y Saavedra, 2021; Londofio y Mora, 2020).

Ademas, las demandas contemporaneas de los estudiantes requieren un enfoque mas flexi-
ble e innovador, que combine la presencialidad con el aprendizaje en linea. La pandemia de

COVID-19 acelerd la transicidon hacia modelos hibridos, revelando carencias en la preparacion
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tecnoldgica y pedagdgica del profesorado (Sanchez et al, 2022). Esto pone de relieve la im-
portancia de la alfabetizacidn digital docente como una competencia basica en la actualidad

(Frau et al, 2017).

La formacidn continua se presenta como una solucién indispensable para que los docentes
puedan adaptarse a los cambios tecnoldgicos y pedagdgicos. Marin, Parra, Burgos y Gutié-
rrez (2019) sostienen que los programas de desarrollo profesional deben integrar practicas
de ensefanzareales y disefiarse en torno a las necesidades especificas de los docentes. Esto
incluye la familiarizacidon con herramientas tecnoldgicas y la construccidn de estrategias
didacticas que integren tecnologias como plataformas de aprendizaje, recursos multimedia
y metodologias activas. Resulta fundamental que la formacién continua también parta de
profundas reflexiones de la propia practica docente que se realiza para que asi tengan la
posibilidad de cambiar y adaptar sus intervenciones al contexto inmediato y asi realizar los

cambios que resulten pertinentes en el momento (Cascante et al, 2022).

Por otra parte, los programas exitosos de formacién continua promueven un cambio en las
actitudes hacia el uso de tecnologias, transformando la resistencia inicial en una disposicién
positiva y creativa hacia la innovacion pedagdgica, por lo que es necesario desarrollar en
ellos autosuficiencia y confianza en si mismos para desarrollar tareas especificas relaciona-
das con la integracién de tecnologias (Ardic, 2021). Se busca ademds fomentar la colabora-
cidn entre docentes, que se convierten en co-constructores de practicas pedagdgicas mas

efectivas y adaptadas a los contextos educativos actuales.

En un contexto donde las tecnologias se han convertido en un componente esencial de la
educacion superior, es crucial que los docentes universitarios no solo desarrollen compe-
tencias digitales, sino que también adopten actitudes positivas hacia su uso y participen en
programas de formacién continua. Como destaca OECD (2019), las tecnologias tienen el
potencial de transformar la educacidn, pero este cambio solo serd efectivo silos docentes
estan preparados y dispuestos a integrar estas herramientas en sus practicas pedagdgicas.
La construccion de espacios de formacidon que combinen innovacién, flexibilidad y cola-
boracién sera clave para enfrentar los retos de la ensefianza universitaria en el siglo XXI,
comprendiendo que la integracidn de tecnologia es un proceso a largo plazo, complejo y

lento (Koehler et al, 2007).

Relacién pedagogia-tecnologia, mas alla de una dicotomia

Uno de los problemas que surgen al intentar integrar tecnologia y pedagogia es que, tradi-

cionalmente, lo educativo se ha visto como un proceso separado de la tecnologia (Koehler



et al, 2007), sin embargo, esta visién parte de una premisa errénea, ya que ambas estan
intrinsecamente conectadas en el contexto de la sociedad contemporanea, asi como lo
plantea Castafeda, Salina y Adell (2020, p. 247) “la educacién es con tecnologia, porque la
sociedad es con tecnologia”; para estos autores es imposible separar la tecnologia de la edu-
cacion moderna, ya que la tecnologia esta intrinsecamente integrada en nuestra sociedad
posdigital. Ignorar el componente tecnoldgico al analizar los procesos educativos resultaria
en propuestas incompletas y descontextualizadas, que subestiman el impacto fundamental

que la tecnologia tiene en la educacion.

El abordaje que se considera mds pertinente y se ofrece como una alternativa que incorpora
lo mencionado anteriormente es el propuesto por Fawns (2022) la cual llamd la pedagogia
entrelazada (entangled pedagogy) que se propone como una vision integral que, en lugar
de ver la pedagogiay la tecnologia como elementos separados, reconoce que ambos estan
intrinsecamente conectados y se influyen mutuamente. La idea es superar la vision del de-
terminismo tecnoldgico, desde el cual se tiende a ver la tecnologia como el motor principal
del cambio educativo y el determinismo pedagdgico que sugiere que si bien, las decisiones
educativas deben estar guiadas principalmente por principios pedagdégicos, dejan en por
fuera o en segundo plano, una consideracién adecuada de la tecnologia, sus posibilidades y
de cdmo esta puede influir en el proceso educativo. Desde esta perspectiva, la eleccién de
una tecnologia especifica puede influir en los métodos de ensefianza que un docente decide
utilizar. A suvez, los métodos de ensefianza pueden determinar cdmo se utiliza la tecnologia
en el aula. Sivaloramos la colaboracién entre estudiantes, seleccionariamos tecnologias que
nos lo faciliten, pero dependiendo de las posibilidades de la misma herramienta, la colabo-

racion se deberd adaptar a estas.

Importancia del problema

Es innegable el rol central que las tecnologias educativas han adquirido los procesos de
formativos en la educacién superior. Sin embargo, existe una brecha significativa en la com-
prension de cdmo las personas docentes en la universidad integran estas tecnologias en
sus practicas formativas. En el caso particular de la Universidad de Costa Rica a raiz de di-
ferentes conversaciones y sistematizacién de experiencias en el marco de las actividades
formativas llamadas Asesorias pedagdgicas que se ofrece al profesorado universitario, es
que se observd que no existe un modelo integral que describa con precisidn las formas en

que se emplean dichas herramientas tecnoldgicas en los diversos espacios académicos.
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Esta falta de claridad impide no solo la sistematizacién de practicas docentes efectivas, sino
también el disefo de estrategias pedagdgicas y formativas que respondan de manera perti-
nente a las necesidades del contexto universitario. Durante el trabajo en estas asesorias, se
hanidentificado patrones que sugieren cierta regularidad enlas practicas de integracion de
tecnologias, lo que llevd a conceptualizar cinco dimensiones preliminares de analisis; estas
dimensiones son: Transicion, Activacion y Exploracidn, Interaccién y Colaboracion, Persona-
lizacidon y Autenticidad, por lo que se le ha venido [lamando el modelo TAIPA. No obstante,
estas dimensiones requieren mayor desarrollo y validacidn para conformar un modelo que

permita orientar y fortalecer las practicas docentes en la institucion.

Este estudio pretende ser un primer acercamiento al desarrollo conceptual del modelo, por
lo tanto, el problema de investigacion se centra en cémo desarrollar un modelo de integra-
cién de tecnologias educativas que describa, con mayor cercania y precision, las practicas
docentes en la Universidad de Costa Rica, considerando las cinco dimensiones identificadas
y sus caracteristicas preliminares. Este modelo busca no solo describir dichas practicas, sino

también ofrecer un marco conceptual que facilite su analisis, implementacién y mejora.

Existen modelos reconocidos de integracién de tecnologias como: el TPACK (Mishra & Koe-
hler, 2006), el cual explica los tipos de conocimiento que se general al integran la tecnologia,
la pedagogiay el conocimiento del contenido; SAMR (Puentedura, 2009) que describe cua-
tro niveles de integracidn de la tecnologia de acuerdo a su sofisticacion; el iPAC (Kearney et
al, 2012) que es un modelo que describe tres caracteristicas principales, personalizacién, au-
tenticidad y colaboracion, entre otros, y aunque algunas de sus premisas tedricas inspiraron
el desarrollo de este modelo propio, estos no logran capturar las practicas contextualizadas
de la docencia universitaria local, tienen poco desarrollo tedrico basado en estudios (por

ejemplo el SAMR), o dejan por fuera elementos contextuales en la integracion.

Como se sefialé anteriormente esta investigacion propone un modelo innovador para anali-
zar la integracidon efectiva de tecnologias educativas en la docencia universitaria. El modelo
se centra en cinco dimensiones clave que abarcan las diversas formas en que la tecnologia
puede ser abordaday utilizada en la practica docente. Este modelo, ademas de describir las
practicas docentes, tiene como objetivo ofrecer una guia conceptual sélida que facilite el
analisis, la implementacion y la mejora continua de las experiencias de ensefianza y apren-

dizaje enriquecidas por la tecnologia.

La primera dimensién, denominada “Transicién’’, se caracteriza por laintegracion de la tec-
nologia como un complemento para enriquecer y dinamizar las actividades de aprendizaje.

En este nivel, se utilizan diversas herramientas y recursos tecnoldgicos para potenciar la ex-



periencia educativa. Sin embargo, es importante destacar que las actividades de aprendizaje

no dependen de la tecnologia; estas podrian llevarse a cabo incluso si no se dispusiera de ella.

En esta dimensidn, el rol protagdnico en el uso de las herramientas tecnoldgicas recae en

la persona docente. Algunas acciones comunes que caracterizan este enfoque incluyen:

1. Compartir materiales y recursos digitales a través de entornos virtuales de apren-

dizaje u otras plataformas.

2. Utilizar videos o presentaciones de audio sobre temas especificos como una alter-

nativa a la explicacidn tradicional.

3. Emplear infografias y otros recursos visuales preelaborados para presentar infor-

macion de manera mas visual y atractiva.

4. Recolectar evidencias de evaluacidn (tareas, proyectos, examenes, etc.) a través

de medios electrénicos como aulas virtuales o correo electrdnico.

La segunda dimensién propuesta, “Activacién’, destaca la participacidon de las personas
estudiantes en la utilizacidn de las TIC para realizar diversas tareas de aprendizaje, donde se
destaca la influencia positiva de las herramientas tecnoldgicas en las actividades de aprendi-
zaje, ya que permiten la representacion del contenido y la construccidn del aprendizaje por
medio de recursos digitales. En esta dimensidn, la persona estudiante tiene un rol activo y
protagdnico en las actividades formativas. Como ejemplos de tareas que se realizan en esta

dimension son las siguientes:

1. Busqueday organizacién de informacion.

2. Utilizacién de diversos formatos (texto, audio, video, imdgenes, entre otros) para

la elaboracion de evidencias de aprendizaje basicas.

3. Actividades de evaluacién tradicionales por medio de plataformas virtuales.

La tercera dimensidn propuesta es “Interaccion y colaboracién”, en esta la integracion de
la tecnologia tiene como finalidad desarrollar actividades colaborativas, tanto sincrénicas
como asincronicas, utilizando diversas herramientas. En esta dimension se destaca laimpor-
tancia de la construccidn social del conocimiento y el aprendizaje colaborativo, asi como la
posibilidad de expandir la colaboracidn con agentes nacionales e internaciones. Es propio

de esta dimensidn encontrar ejemplos de tareas como las siguientes:
1. Elaboracién conjunta de presentaciones, foros, wikis, etc.
2. Personas expertas invitadas sobre temas de interés del curso.

3. Espacios dispuestos por la persona docente para que el estudiantado trabaje se

organice, genere ideas y ejecute las actividades propuestas.



4. Coevaluacion de las actividades y procesos colaborativos.

La cuarta dimension propuesta es “Personalizacién”, la cual refiere a la integracion de la
tecnologia para disefiar e implementar espacios formativos virtuales que sean flexibles y
adaptables al estudiantado. En esta dimension se destaca la posibilidad de proveer reali-
mentacion inmediata y automatica al estudiantado, la representacion de los contenidos en
formatos enriquecidos. Tanto los entornos como las actividades son accesible a cualquier
horay desde cualquier lugar y el estudiantado puede escoger el ritmo de trabajos. Algunos

ejemplos de actividades en esta dimensidn son las siguientes:

1. La persona estudiante puede escoger si estudiar la materia por medio de docu-
mentos en texto, audios o videos.

2. La persona estudiante puede, por ejemplo, ver un video explicativo de un tema,
luego puede tomar un quiz, con retroalimentaciéon inmediata, para comprobar la

comprension del tema.

3. Laorganizacidon por medio de mddulos, unidades o secciones, permite al estudian-

te escoger la ruta de aprendizaje preferida.

La quinta dimensidn se denomina Autenticidad. En esta se describe la integracion de la tec-
nologia en términos de aquellas actividades formativos que permiten simular escenarios de
aprendizaje o acceder a niveles de manipulacidn de objetos o situaciones que no seria posi-
ble sin las herramientas tecnoldgicas. En esta dimensidn se incluyen aquellas herramientas
que facilitan la investigacién y el analisis de informacidn, asi como la realizacién de tareas

necesarias para el futuro profesional.

Ademas, en esta dimensidn destaca el uso de herramientas de Inteligencia Artificial para
formulary resolver tareas de aprendizaje de manera critica. Algunos ejemplos de actividades

que se desarrolla en esta dimensidn son:
1. Utilizacion de una herramienta que permita la manipulacidon de parametros atmos-
féricos para estudiar el efecto de la lluvia y sequia en cultivos.
2. Utilizacién de un gestor de referencias para sistematizar bibliografia y citar en el
texto, para un ensayo.
3. Utilizar un chat de IA para disefiar actividades interactivas, pidiéndole al IA que

simule el pensamiento y resolucion de problemas de estudiantes.

En el siguiente esquema (Imagen 2) resumen las dimensiones del modelo TAIPA que se

48 trabajo para el andlisis de esta investigacion.



Figura 2.
Esquema del modelo TAIPA.

Permite escenarios de
aprendizaje simulados y
reales

Adaptacion de las
situaciones de aprendizaje
al ritmo de cada estudiante

Permite la construcccion
social de conocimiento

Persona estudiante
protagonista en su uso

Integracion de teconologia
como complemento

Nota. Elaborado por el autor

Las cinco dimensiones del modelo TAIPA (Transicidn, Activacidn, Interaccidony Colaboracidn,
Personalizacién y Autenticidad) constituyen un aporte tedrico significativo al clasificar las
practicas docentes con tecnologias en categorias clave. Estas dimensiones facilitan el andlisis
de como la tecnologia puede enriquecer diversos aspectos del proceso de ensefianza-apren-

dizaje en el contexto universitario.

Desde una perspectiva practica, TAIPA se constituye como una herramienta de andlisis valio-
sa. Proporciona un marco para que los docentes identifiquen las dimensiones mas y menos
desarrolladas en su uso de tecnologias, y cdmo estas se relacionan con los objetivos de
aprendizaje y las caracteristicas de los estudiantes. Ademads, como recurso formativo, TAIPA
invita a la reflexién sobre las propias practicas y la exploracién de nuevas estrategias para

integrar la tecnologia en la ensefianza.

El modelo TAIPA, concebido como un sistema abierto, reconoce que la integracion de tecno-
logias no es un proceso estatico, sino que su validez y utilidad se construye y reconstruye a
través de estudios empiricos que exploran su aplicacién en diversos contextos y disciplinas,
lo que permite su continua revisidon y mejora. En el presente estudio se detalla parte de ese

proceso que permitié analizar la conceptualizacion del modelo TAIPA.

Metodologia

La naturaleza de este estudio se enmarca desde una perspectiva cualitativa. Caracteristicas
de este tipo de estudios segtin Creswell (2018) y Marshall y Rossman (2016) son el interés
por el entorno natural de las personas participantes y sus vivencias, su naturaleza inductiva
que permite construir patrones y categorias desde los datos observados y recolectados en

las diferentes asesorias pedagdgicas para llegar a unidades mas abstractas de informacién,
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pero que a la vez su permite trabajar de manera deductiva, en uniry venir, para corroborar

la informacidn y buscar mds evidencias si es necesario para respaldar los hallazgos.

La presente investigacidon forma parte de la construccidn, desarrollo e implementacion
del modelo TAIPA. Para la construccién del mismo se han implementado diversas fases,
particularmente este reporte se enfoca en la fase de conceptualizacidn y validacién de las

dimensiones del modelo.

Las personas participantes de este estudio formaron parte de un ciclo de formacidén ofrecido
por el Departamento de Docencia Universitaria (DEDUN) en el marco de asesorias pedagé-
gicas a diferentes unidades académicas y sedes regionales de la Universidad de Costa Rica,

en el periodo de marzo a julio del 2024.

Las asesorias pedagdgicas son un espacio de formacidn que el DEDUN ofrece a las Unida-
des Académicas de la Universidad de Costa Rica y pretenden la busqueda de soluciones a
las problematicas en el campo pedagdgico y didactico especifico de sus disciplinas. Desde
las asesorias pedagdgicas se promueven abordajes flexibles, disefiados de acuerdo con las
necesidades especificas planteadas por las Unidades Académicas, bajo diferentes meto-
dologias con formatos tales como: cursos, talleres, circulos de reflexidn, conversatorios,

conferencias, entre otros.

En este ciclo de formacidn participaron 48 docentes de diferentes areas disciplinares, divi-
didos en cuatro grupos. De los participantes, 31 eran mujeres (64.5%) y 177 hombres (35.5%).
La media de afos de experiencia de los docentes participantes es de 12.25 afios en labores

de docencia universitaria.

Las actividades del ciclo de formacidn que tienen pertinencia con el presente estudio siguie-

ron la estructura que se detalla a continuacion:

 Explicacion de las dimensiones del modelo TAIPA con ejemplos de actividades por
parte de las facilitadoras.

* Analisis de la conceptualizacién de cada dimensidn: |as personas docentes discutian
en subgrupos la descripcion de cada dimension y la concordancia del nombre asigna-
do. Se les solicité hacer anotaciones en una hoja de trabajo digital que se les facilitd.

* Trabajo en subgrupos: docentes identificaron practicas propias que ejemplificaran
cada dimensidn, utilizando una hoja de trabajo digital que se les facilitd.

* En grupos grandes se realizd una puesta en comun para compartir los principales

puntos de discusion.

Las sesiones fueron grabadas con la autorizacidn de las personas participantes, ademas las
investigadoras tomaron notas de las conversaciones en forma de notas de campo y se reco-

50 lectaron las hojas de trabajo de cada grupo para captar sus anotaciones escritas. La nomen-



clatura dada a cada participante corresponde de la siguiente manera: P (participante), #1-4

(grupo en el que participd), #1-12 (nimero asignado de manera aleatoria a cada docente).

El andlisis se realizé de manera iterativa, lo que significa que se revisitaron los datos y las
interpretaciones varias veces para asegurar la coherencia y la validez de los hallazgos. Se
utilizé un software de andlisis cualitativo de datos (Atlas.ti) para facilitar la gestiéon y el ana-

lisis de la informacidn de datos.

De igual forma se mantuvo unregistro detallado de todo el proceso de anilisis, incluyendo

las decisiones tomadas y las justificaciones para las interpretaciones.

Resultados y discusién

Comprension y conceptualizacion del modelo TAIPA

Durante la presentacidn inicial de las dimensiones del modelo TAIPA, las reacciones de las
personas participantes evidenciaron una comprension general del modelo, aunque algunas
dimensiones suscitaron mds preguntas y aclaraciones. Por ejemplo, las dimensiones de
Transicién, Activacion y exploracién e Interaccién y colaboracién fueron las que parecieron
comprender con mas facilidad desde el inicio y con las que mas facilmente se identificaron.
Conrespecto ala dimensidn Transicidn, surgieron comentarios como “es comun usar videos
0 presentaciones como apoyo para explicar conceptos” (P1-5), otro participante menciond
“siento que enla Transicion el rol del docente esta bien definido, y las tareas propuestas son
bastante practicas y realistas” (P3-8); finalmente P1-1 menciond que “algunas actividades
que hago, como compartir materiales en el aula virtual, encajan perfectamente con esta
dimension. Es facil identificar ejemplos.” La dimensidn Transicion hace referencia a aquellas
practicas donde la persona docente tiene un principal protagonismo y se trasladan prac-
ticas tradicionales, pero con el uso de ciertos apoyos tecnoldgicos, por lo que no extrafia
que la mayoria de docentes tuviera facilidad para identificar en sus propias practicas esta
dimension. Es necesario eso si, trascender de estas a otras de mayor complejidad y con

orientaciones pedagdgicas claras (Mayorga, 2020).

Aligual que Transicidn, la conceptualizacién de la dimensidn Activacion y exploracion tam-
bién tuvo buena acogida por el grupo de docentes quienes mencionaron que “esta dimen-
sidn refleja exactamente cédmo integramos las TIC en actividades practicas, como la elabo-
racion de videos o presentaciones en grupo” (P3-11), “activacion es una de las dimensiones
mas faciles de implementar, especialmente cuando usamos plataformas como Padlet o
Canva para que los estudiantes participen activamente” (P2-12), ademas “me gusté cémo

Activacidn resalta el rol activo del estudiante; esto nos motiva a buscar maneras de involu-
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crarlos mas en el aprendizaje” (P2-9) Esta dimensién adiciona una fortaleza importante que
es el rol mas activo del estudiantado, esfuerzo necesario que han venido haciendo muchas
personas docentes, sobre todo para evitar clases mondtonas y altamente magistrales que
involucran poca o nula participacion del estudiantado en su proceso de aprendizaje. En esta
dimensidn se comienza a potenciar el uso de las tecnologias educativas, mas alla de un uso
que solo replique practicas tradicionales; tal como lo sefiala (Cabero y Barros, 2015) la perso-
na docente comienza a redefinir su rol al adecuarse a los nuevos contextos, siendo flexible,

dindmico y generando nuevas formas de interaccion y escenarios distintos a los habituales.

Respecto a la dimensidn Interaccion y colaboracidn las personas docentes también se mos-
traron de acuerdo con la conceptualizacidn presentada, entre otros comentarios menciona-
ron “me gustod esta dimensién porque se enfoca en la construccidn social del conocimiento,
que es clave en mi drea de ensefianza” (P4-8), “es la dimensién que mas me representa,
porque trabajo constantemente en actividades grupales” (P1-3), ademas mencionaron que
resulta facil identificarse con la dimensidn “porque fomenta actividades que ya son comu-
nes” (P4-3). El trabajo colaborativo entre estudiantes es un componente que se ha sido
potenciado por muchas personas docentes al identificar beneficios del aprendizaje social y al
beneficiarse de laruptura de barreras espacio temporales que permiten las nuevas tecnolo-
gias (Dieser et. al, 2020; Fajardo et. al, 2022), lo cual da paso a nuevas formas de interaccién
y construccion del conocimiento. Las tecnologias educativas tienen un alto potencial como
apoyo para este tipo de tareas desde dos vertientes, una, como apoyo en espacios forma-
tivos presenciales, para poder crear objetos digitales de aprendizaje de manera conjuntay
facil en el momento; y dos, para facilitar actividades y espacios colaborativos en ambientes
virtuales, donde posibilitan la apertura de un abanico de opciones, desde poder interactuar
en tiempo real en discusiones, elaboracién de evidencias de aprendizaje, hasta la posibilidad
de interactuar de manera asincrénica por medio de tecnologias que permitan la construccion
colaborativa de documentos, presentaciones, etc.; ademas, las tecnologias que posibilitan
conversar por medio de chats de mensajeria instantanea, tan utilizadas en la actualidad;
todas estas posibilidades son brindadas por nuevas tecnologias que facilitan la ruptura de

barreras espacio temporales.

Por otro lado, las dimensiones de Personalizacion y Autenticidad generaron mas incerti-
dumbre entre el grupo de docentes, en algunos casos, la conceptualizacion de la dimensidn
resulté confusa y en otros la ejemplificacion de posibles actividades resultd retadora. En
el caso de la dimensién Personalizacidn, las personas docentes mencionaron que “es im-
portante, pero siento que es idealista; requiere mucho tiempo y recursos que no siempre

tenemos” (P1-5), “Personalizaciéon suena muy bien, pero no se ajusta a mi contexto. Tal



vez serfa mas factible en cursos en linea completamente auténomos” (P3-11). Si volvemos
a la definicién dada de esta dimensién que dice “se destaca la posibilidad de proveer rea-
limentacién inmediata y automatica al estudiantado, la representacion de los contenidos
en formatos enriquecidos, las actividades son accesibles a cualquier hora y desde cualquier
lugary el estudiantado puede escoger el ritmo de trabajo”; se puede analizar que responde
a aquellos cursos que por su naturaleza pueden beneficiarse de la automatizacién de pro-
cesos formativos que incluyan algunos elementos de cursos autodirigidos como exdmenes
0 quizes auto aplicados para comprobacion de conocimientos, unidades de aprendizaje
autodirigidas, etc. Asi como lo sefiala Ocafia (2021) la automatizacién permite la obtencién
de informacidn y contenidos con facilidad y sin mucha intervencién humana, esto, sin em-
bargo, requiere una preparacion previa por parte de la persona docente que podria verse
limitada por la falta de tiempo, por desconocimiento de ciertas herramientas tecnoldgicas o
su falta de disponibilidad, asi como lo sefiala P4-1 “creo que Personalizacién seria mas facil de
aplicar si tuviéramos acceso a mas herramientas tecnoldgicas que permitan realimentacion
automatica o aprendizaje adaptativo.” Las investigadoras consideran que se debe explorar
mas esta dimensidon y abrir la conversacién con algunas dreas disciplinares que podrian tener

mas afinidad a esta dimensidn por la naturaleza de sus cursos.

Finalmente, la dimensién Autenticidad también generd reacciones sobre la falta de identifi-
cacidn de sus practicas docentes con la descripcidn de la dimensidn, por ejemplo “en mi drea
no es facil encontrar herramientas que permitan actividades auténticas como las descritas;
necesitaria mdas ejemplos especificos” (P3-1) y “esta dimensidn seria muy util para prepa-
rar a los estudiantes para su vida profesional, pero es un desafio incluirla regularmente en
nuestras actividades (P3-3). A pesar de lo anterior, las personas participantes si encontraron
significativo la inclusion de esta dimensidn ya que, aunque podria no aplicarse en sus areas,
si podria ser pertinente en otras como ingenieria y medicina, donde podrian tener acceso
a tecnologias avanzadas. Esta dimensidon efectivamente involucra tecnologias educativas
mas especializadas como, por ejemplo, aquellas de realidad virtual y realidad aumentada
o software especifico para ciertas areas, que aunque su acceso es limitado y experimental
para algunas dreas, presenta grandes posibilidades para acercar al estudiantado a recursos,
ejercicios, vivencias, etc., asi como el desarrollo de habilidades de habilidades de resolucién
de problemas, comunicacién y colaboracién con otros, que enriquecerian su formacién y

que no podrian accederse de otra manera (Kearney et. al, 2012; Lépez y Jaén, 2020).

El analisis hecho por las investigadoras de los retos en la conceptualizacién de las dimensio-
nes Personalizacidn y Autenticidad partié también en que estas se prestaron para confusion

cuando las personas docentes dejaban de relacionar la dimensién con el uso de tecnologias
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educativas y solamente lo pensaban desde sus esfuerzos de proveer formacién personaliza-
day tareas auténticas, pero sin el uso de tecnologias necesariamente. Sin embargo, también
esto llama a las investigadoras a analizar la posibilidad de renombrar estas dimensiones para

evitar estas confusiones.

Para finalizar este apartado de los resultados, las personas participantes consideraron que el
modelo tiene potencial para guiar la integracion de tecnologias en sus clases. Sin embargo,
varios indicaron la necesidad de trabajar mas en la clarificaciéon de las descripciones. Por
ejemplo, un docente menciond “los nombres de las dimensiones son claros, pero algunas
definiciones podrian ser mas practicas” (P2-6) y otra docente menciond que “aunque en-
tiendo las descripciones, me cuesta llevar las dimensiones al contexto real de mi asignatura;
tal vez ayudaria ver cémo otros colegas lo aplican” (P2-7) y finalmente otra docente dijo que
““siento que el modelo refleja practicas que ya hacemos, pero les pone nombres mas claros

y eso nos ayuda a pensar en cémo mejorarlas” (P1-4).

Identificacion de prdcticas propias

Las personas participantes identificaron actividades que ilustran cada dimensién del mo-
delo TAIPA, con mayor éxito en las dimensiones de Transicion, Activacion y exploracién, e
Interaccién y colaboracidn. Los ejemplos mds representativos y frecuentes se mencionan

a continuacion:

Dentro de la dimensidn Transicidn, las personas docentes identificaron diversas actividades
relacionadas con la descripcién de la misma, por ejemplo: “utilizo videos y presentaciones

l”

de audio como complemento a la clase presencial” (P1-1), mientras que P4-10 menciond que
“recolecto tareas a través de la plataforma virtual para facilitar la organizacién”, esta misma

persona agregd que “uso presentaciones o recursos digitales para explicar conceptos.”

Enla dimensidn Activacion y exploracidn, las personas docentes también identificaron prac-
ticas de manera sencilla, por ejemplo, mencionaron que dentro de sus actividades normales
“los estudiantes buscan informacién en linea para desarrollar mapas conceptuales” (P1-10);
ademas de los mapas conceptuales, otras personas mencionaron la elaboracién por parte
del estudiantado de presentaciones, videos, infogramas. Esta dimensién describe de mane-
ra muy cercana las practicas mas cotidianas del grupo de docentes, asi como la necesidad
de seguir explorando herramientas que faciliten y diversifiquen las actividades formativas;
respecto a esto, un docente menciond que “en Activacion, siento que ya hacemos mucho,
pero serfa interesante explorar mas recursos tecnolégicos que permitan una mayor cons-

trucciéon de conocimiento” (P1-4).



Como se menciond en el apartado anterior, las personas docentes lograron identificarse
con la dimensidn de Interaccién y colaboracién y lograron asociar muchas de sus practicas
docentes habituales a lo descrito por esta dimensidn. Entre las actividades formativas que
disponen dentro de sus cursos mencionaron el trabajo en grupos tanto para la creacion de
evidencias de aprendizaje como para la discusion de temas, resolucion de problemas y ejer-
cicios, etc. Una docente menciond que “utilizo Mural para hacer lluvia de ideas con mis estu-
diantes, entonces estamos todos a la vez aportando ideas y construyendo con la ayuda de
esa plataforma’” (P2-2), otro docente dijo que “yo promuevo que mis estudiantes co-editen
documentos en Google Docs para desarrollar propuestas grupales, asi no hacen picadillos
ala hora de unir los trabajos” (P1-4). Es importante resaltar en esta dimensién que, aunque
las personas docentes expresaron hacer un uso importante de actividades colaborativas y
de interaccion, dentro del modelo propuesto TAIPA estas deben incluir el apoyo en algun
tipo de tecnologia. Es importante hacer esta diferenciacidn ya que en algunos momentos las
personas docentes lo olvidaban durante la conversacidn y las investigadoras debian redirigir

la conversacion para poder explorar mas el uso con tecnologias.

Como se menciond anteriormente, las dimensiones Personalizacién y Autenticidad fueron
las que presentaron mas complejidad para el grupo de docentes a la hora de identificar prac-
ticas en sus espacios formativos. A pesar de esto, algunas personas mencionaron que “yo
ofrezco a mi estudiante diversos materiales en diferentes formatos, para que ellos decidan
qué quieren very tengas opciones, entonces les dejo videos, podcasts, lecturas, depende del
tema hasta practicas” (P4-1); al igual que este docente, P1-12 menciond que “incluyo quices
auto calificables y los dejo repetirlos varias veces para que puedan ver en qué fallaron.” Las
personas docentes que identificaron practicas en esta dimensidn mencionaron que apro-
vechan mayormente el aula virtual facilitada por la universidad para colocar los recursos
al alcance del estudiantado. Finalmente, con respecto a la Autenticidad, algunas personas
identificaron ejemplos dentro de sus practicas, en el caso de un docente mencioné que
tienen un laboratorio de computadoras donde pueden recrear fenémenos fisicos, mientras

que otra persona menciond el uso de impresoras 3D en ejercicios de disefio.

Conclusion

El andlisis de los resultados sobre la implementaciéon del modelo TAIPA en las practicas
docentes universitarias revela un panorama de avances importantes, aunque con opor-
tunidades de mejora. En primer lugar, se observé que la adopcidn de las dimensiones del
modelo por parte del grupo de docentes se encuentra en una fase parcial, centrandose
mayoritariamente en las dimensiones de Transicién y Activacidn. Esto refleja un uso inicial de

las tecnologias como complemento pedagdgico, pero evidencia que aiin queda un camino
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por recorrer para integrar plenamente las dimensiones de Personalizacion y Autenticidad,

donde las personas estudiantes asuman roles mas activos y protagdnicos.

Un hallazgo relevante que merece mas exploracidon a futuro es la aplicacion del modelo
segun las disciplinas. De acuerdo al grupo de docentes, y ya analizado por las investigado-
ras en etapas iniciales del estudio, las dreas STEM, podrian tener mas inclinacién hacia la
Autenticidad y el uso de herramientas especializadas, mientras que, en disciplinas huma-
nisticas, el foco podria encontrarse mas en la Activacion y exploracidony en la Integracion y
colaboracion. Esto refuerza la importancia de contextualizar las estrategias pedagdgicas y
tecnoldgicas, adaptédndolas a las caracteristicas y necesidades especificas de cada colectivo

estudiantil y de las tareas formativas definidas.

A pesar de los avances, se identificaron barreras que limitan el pleno potencial del modelo
TAIPA. Un factor clave es la necesidad de mas espacios de formacidn docente, especial-
mente en la integracidn efectiva de tecnologias con fundamentos pedagdgicos sélidos,
ya que se pone en evidencia una desconexidn entre las decisiones pedagdgicas y el uso
de las tecnologias, aspecto que podria fortalecerse a través de procesos de formacion
mas enfocados en el desarrollo de habilidades tecnoldgicas con un mayor desarrollo de

conocimiento pedagdgico.

Es importante destacar que el modelo TAIPA no se plantea como un esquema jerarquico o
lineal de niveles, sino como una estructura de dimensiones interconectadas. Esto permite
flexibilidad en su implementacién y refuerza la idea de que las tecnologias no deben ser
vistas como un fin en si mismas, sino como herramientas al servicio de la pedagogia. Se in-
siste que la persona docente, como disefiadora de las actividades formativas, debe contar
con un sélido bagaje de conocimientos tanto pedagdgicos como tecnoldgicos para tomar

decisiones informadas y alineadas con las intenciones pedagdgicas.

El modelo TAIPA representa una propuesta con gran potencial para la integracidn significa-
tiva de tecnologias en la educacion superior. El presente estudio abre nuevas posibilidades
de profundizacién y exploracién para definir mejor el modelo y que este se convierta en
un recurso de utilidad para la formacién continua del profesorado. Las investigadoras han
venido desarrollando un cuestionario de 26 items que se elaboré a partir de las dimensiones
del modelo, utilizando una escala Likert de cinco puntos (nunca, raramente, ocasionalmente,
frecuentemente y muy frecuentemente) se estard realizando un andlisis factorial explora-
torio. Se espera compartir préximamente con la comunidad académica los resultados de

dicha fase del estudio.
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Resumen

El objetivo principal se establece al determinar la influencia de laNeurodidactica en el apren-
dizaje experiencial en nifios de nivel inicial. Desde el paradigma constructivista, las teorias
de Gerhard Preiss con respecto a la Neurodidactica, las teorias entorno al aprendizaje expe-
riencial de Kolb aportan informacidn relevante a las categorias de investigacion. Se utilizd
un enfoque cualitativo con un disefio fenomenoldgico, alcance de tipo descriptivo, usando
como técnicas la observacidn y la entrevista con sus instrumentos correspondiente, la po-
blacién considerada en el estudio incluyd a la docente encargada, 25 nifios en edad de 3
a 4 anos de nivel inicial de la Unidad Educativa “Peninsula deSanta Elena”. Los resultados
muestran lo importante que es aplicar la Neurodidactica como estrategia de ensefianza 'y
enrelacidon al aprendizaje experiencial como método de ensefianza, alintegrar los principios
dela Neurodidactica enlas actividades de aprendizaje experiencial; potenciar la eficacia del

proceso de aprendizaje, propiciando un ambiente escolar positivo, creativo, innovador.

Palabras claves: neurodidactica, aprendizaje experiencial, desarrollo, nifios

Abstract

The main objective is established by determining the influence of Neurodidactics on expe-
riential learning in children at the initial level. From the constructivist paradigm, Gerhard
Preiss’ theories regarding Neurodidactics, Kolb’s theories surrounding experiential learning
provide relevant information to the research categories. A qualitative approach was used
with a phenomenological design, descriptive scope, using observation and interview with
its corresponding instruments as techniques, the population considered in the study in-

cluded the teacher in charge, 25 children aged 3 to 4 years. initial level of the “Santa Elena


https://orcid.org/0000-0002-9635-0747
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Peninsula” Educational Unit. The results show how important it is to apply Neurodidactics
as a teaching strategy and in relation to experiential learning as a teaching method, by
integrating the principles of Neurodidactics into experiential learning activities; enhance
the effectiveness of the learning process, promoting a positive, creative, innovative school

environment.

Keywords: neurodidactics, experiential learning, development, children

Introduccion

La educacion es un pilar fundamental en el desarrollo de los infantes, meta que es alcanza-
ble con la aplicacidn del aprendizaje experiencial que se centra en experiencias directasy
practicas, posibilitan un abanico de oportunidades para el descubrimiento, la experimen-
tacion y la exploracidn en la construccion del propio conocimiento. La Neurodidactica
es rama de la pedagogia que se cimenta en el funcionamiento del cerebro, permite al
docente disefiar estrategias de ensefianza conforme a las necesidades de los estudiantes
que combinado con el aprendizaje experiencial facilite el desarrollo de las destrezas de

manera participativa e innovadora.

Corvalan (2008) plantea que “el tiempo y espacio como componentes necesarios en el
aprendizaje dentro de los entornos escolares queda relegado desde el modelo de trabajo
que arraiga el dogma conductista; unos piensany otros realizan aquello que han pensado”,
se puede resaltar que las estrategias ejecutadas por los docentes enlos salones de clases son
poco convenientes y que el tiempo y espacio como ambiente; estan limitados para alcanzar

los aprendizajes necesarios, dificultando el desarrollo de sus actividades.

En relacién con el parrafo anterior, Pérez y Ramirez (2015) plantean que el excedente de
estudiantes en un aula de clases afecta al aprendizaje de los nifios, debido aque el docente
limita su capacidad para atender los objetivos minimos establecidos en la planificacidn;
creando rezago en algunos nifios, lo que incide en su desenvolvimiento y ademas incluyendo

a desarrollo cerebral.

Avila (2021) sefala que “los estilos de vida de la sociedad en la era actual; obligan a replan-
tear las estrategias de ensefianza-aprendizaje que se aplicanen la escuela, estudiantes y
profesores deben adaptarse a nuevos procesos que exigen actualizaciones didacticas, pe-
dagdgicas y cognitivas” se plantea que los educadores no adoptan métodos de ensefianza
alternativos que resulten adecuados, innovadores y consecuentemente a la integralidad y

calidad de la educacion.
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Desde el Ministerio de Educacién del Ecuador, la revista Pasa la Voz (2023) propone que en
las actividades y recursos practico-lidicos como herramientas innovadoras de los docentes
ayuden a desarrollar la memoria, atencién e imaginacion delos estudiantes, aplicada desde
una nueva experiencia vivencial y su practica en la vida cotidiana, es importante recalcar que
se deben incluir actividades tanto individuales como grupales, que requieran ser realizadas
de manera independiente o con algun tipo de apoyo de acuerdo al grado de dificultad de las
actividades propuestas sin embargo se debe considerar la participacidon del docente como

mediador del aprendizaje.

Neurodidactica

Gerhard Preiss como participe principal acorde a la Neurodidactica que segun Paz et al.
(2018) hacen referencia a esta neurociencia como procesos mentales en la que se disefian
estrategias de ensefianza para docentes y de aprendizaje para los alumnos de forma efi-
ciente con objeto de promover un mayor desarrollo cerebral y de esta manera favorecer un

aprendizaje que cree habilidades Unicas y dé lugar a competencias permanentes y complejas.

Briones y Benavides (2021) afaden que ésta misma “es una herramienta muy poderosa para
construir el aprendizajey una nueva forma de ensefiar que fusiona la educacién y la neuro-
logia; alos maestros se les recomienda buscar estrategias que optimicen el funcionamiento
de las neuronas del alumno”. Este término se basa en que el aprendizaje no es lo aprendido,
sino, cémo se ha aprendido dado que aquello es lo que permitira a futuro seguir potenciando

sus conocimientos y habilidades.

Consecuentemente para Zambrano y Cardenas (2023) aplicar la Neurodidactica en edades
tempranas favorece la adquisicion de varias destrezas tales como el desarrollode la dimen-
sién corporal, la autonomia, las inteligencias miltiples, ademas de influir en el desarrollo
de habilidades musicales, de arte, relaciones interpersonales, el cuidado del ambiente y la
percepcion del infante como persona que convive con los demas en un mismo ambiente,
por ende la Neurodidactica propone herramientas a los docentes que permiten preparar
el cerebro de los infantes produciendo cambios mediante la experiencia de aprendizaje

generando un aprendizaje significativo.

Favorablemente la Neurodidactica es una muy buena aliada en Educacién Inicial debidos
a que en estas edades los estudiantes estan en pleno desarrollo y aprenden mejor cuando
estan activos, manipulan objetos, interactian con sus pares y exploran el ambiente que
fomenta un aprendizaje eficiente y enriquecedor, de acuerdo a lainformacidon recopilada se
puede constatar laimportancia de laimplementacion de la Neurodidactica en el aprendizaje

experiencial en la primera infancia.



Aprendizaje Experiencial

El aprendizaje experiencial segtin Yorlady y Palacios (2018) argumentan que es un proce-
so de aprendizaje ciclico, no estatico; es decir, hace todo el recorrido, pero no regresa al
mismo sitio de partida, sino que tiende a crecer en el conocimiento en forma de espiral. El
ciclo propuesto por Kolb se basa en la afirmaciéon de Dewey en que “el aprendizaje debe
basarse en la experiencia, en los estudios realizados por Lewin donde argumenta la impor-
tancia del aprendizaje activo y en el énfasis de Piaget de la interaccién entre la personay el
medio ambiente en la inteligencia”. En concordancia Alava y Moreno (2020) enfatizan que
larelevancia de esta forma de ensefianza radica precisamente en la inspiracion del maestro
para que suceda de manera integray basada en la experiencia del educando. A los maestros
corresponde emplear técnicas, estrategias e instrumentos que faciliten la ensefianza de

forma igualitaria a través del ciclo de aprendizaje.

De acuerdo con las investigaciones, Gleason y Rubio (2020) toman como referencia lo expues-
to por los autores Yardley, Teunissen y Dornan en el afio 2012, argumentando que el apren-
dizaje experiencial tiene sus fundamentos en el constructivismo, puesto que su propdsito
es construir conocimiento y significado ahondando y reflexionando sobre experiencias del
mundo real. Ante lo mencionado por los autores dentro de su investigacion, resulta pertinente
argumentar que el construir conocimiento hace referencia a “darle sentido” de cierta forma

a las experiencias y posteriormente poner en practica el conocimiento que se haya obtenido.

Cabe mencionar que existen distintos métodos de ensefianza y aprendizaje, estrategias
y variedad de teorias, aludiendo en esta investigacion especificamente al aprendizaje ex-
periencial se puede destacar aportaciones importantes y relevantes que han desarrollado
algunos autores con respecto a la teoria mencionada con anterioridaden la que se involucra

la participacion de Jean Piaget, John Dewey, Lev Vygotsky y David Kolb, entre otros.

Importancia del Problema

La finalidad investigativa de la presente data en determinar la influencia que tiene la Neu-
rodidactica en el desarrollo del aprendizaje experiencial en nifios de nivel inicial. El infante
procede a conocer contenidos referencialmente sin haber experimentado y manipulado
materiales para un aprendizaje mas eficaz. El aprendizaje experiencial genera cambios enlos
objetivos educativos y las formas de evaluacién implementadas por el curriculo vigente, se
requiere de un aprendizaje profundo y perdurable con el tiempo, que garantice la capacidad

de introducir el conocimiento a nuevas situaciones para resolver problemas.

Enla Neurodiddctica el docente actiia como guia para el aprendizaje y el proceso de ensefian-

za- aprendizaje se lleva a cabo mediante la via multisensorial, ya que el cerebro en la etapa
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infantil aprende mejor si se estimula por medio de los sentidos en general; cabe mencionar
que vivenciando el aprendizaje los estudiantes son capaces de incrementar la curiosidad,
la atencién y concentracidn lo primordial para generar el aprendizaje a largo plazo, aumen-
tando el rendimiento escolar de los infantes. Por ende, resulta conveniente realizar dicha
investigacion ante este determinado tema, ya que se considera muy importante romper
esquemas tradicionales a nivel educativo puesto que es valioso incluir nuevas metodologias
didacticas basadas en las neurociencias que ayuden a la ensefianza aprendizaje del infante
con la utilizacidon de herramientas innovadoras y creativas de manera que vivencien los di-

ferentes cambios y su aprendizaje perdure mucho mads.

Respecto a sus beneficios, Villarroel et. al (2021) indican que el aprendizaje experiencial
ayuda a los estudiantes a establecer conexiones entre la experiencia y la teoria en el que
se involucra la utilizacion de distintos modos de aprendizaje que corresponde al abstracto,
concreto, reflexivo y activo, ademas se profundiza en los contenidos, logrando de este modo

un aprendizaje significativo.

Metodologia

La investigacidn se efectud bajo un enfoque cualitativo; estudio y disefio fenomenoldgico,
con un alcance de tipo descriptivo. En torno a la poblacién, se tomé como referencia a es-
tudiantes de la Institucidon Educativa “Peninsula de Santa Elena”, englobando netamente
a nivelinicial. Se utilizé el método bibliografico, inductivo; con técnicas de observaciény la
entrevista. El procesamiento de informacidn se utilizé el programa Atlas.Ti, efectuando asi

nubes de palabras y redes semanticas desde las categorizacion y triangulacion.

Resultados y Discusion

La ficha de observacion aplicada a los estudiantes demuestra que durante el proceso for-
mativo del infante el docente es quien guia y se encarga de construir el conocimiento de los
nifios mediante actividades ya planificadas previamente donde se involucre el aprendizaje
experiencial permitiendo mantener su cerebro en constante funcionamiento, destacando
que el cerebro aprende mejor si es estimulado por medio de los sentidos en conjunto, se
puede observar que resalta con mayor énfasis la palabra “actividades”, haciendo referencia
que gracias a los recursos innovadores y llamativos enrelacion a la Neurodiddctica se lograra
obtener un proceso formativo positivo donde resalte el interés, la motivacion, el reconoci-

miento de las emociones y la curiosidad dentro o fuera del aula de clases.

Parala construccion de lared semantica en torno a las categorias de Neurodidactica y apren-

dizaje experiencial se desglosa beneficios e importancia que deacuerdo con el estudio in-



vestigativo por parte de Villaroel manifiesta que ayuda a desarrollar la creatividad mediante
actividades innovadoras que involucra la practica experiencial, es decir, un contacto directo

con el entorno para un mejor aprendizaje.

Cabe mencionar que las caracteristicas que denotan ambas categorias pueden dar un gran
aporte para conseguir mejorar el sistema educativo, mediante métodos y estrategias de
ensefianza para la aplicacion del nuevo conocimiento, logrando que la poblacién escolar
genere un mayor interés y entusiasmo en actividades en clases, involucrandose de manera
activa en explorar el entorno, estimulando los sentidos y lograr la resolucion de problemas

basados en el contexto educativo.

Los docentes dentro de su formacién actualizada predominan evitar una educacion tradi-
cional, en el que puedan incluir diversas actividadesinnovadoras, con recursos llamativos
que contengan ciertas caracteristicas que involucre la creatividad, desarrollo, exploracion,
entusiasmo, logrando una proactividad y confianza en cada uno de los nifios de educacién
inicial, elaborando diversas tareas complementarias en la ambito escolar realizando pregun-

tas previas al iniciar la clase, de este modo permitir una participacion mas activa del infante.

Los nifios que participan en las actividades que se realizan, simultdaneamente estan desarro-
[lando su conocimiento y experiencia indicando la importancia que se le atribuye al desarrollo;
el funcionamiento del cerebro, caracteristicas, conceptualizacién entre otras. Si bien es cierto,
la Neurodidactica contribuye de manera eficiente al desarrollo del aprendizaje experiencial
en los infantes, tal como lo corroboran varios autores aludiendo los beneficios que puede
tener la aplicacion de actividades innovadoras en donde el estudiante sea capaz de adquirir
nuevos conocimientos logrando un aprendizaje mas significativo, puesto que el aprendiza-
je experiencial permite la exploracion y manipulacion de materiales conforme al ritmo del

infante mediante la aplicacidn de diversos juegos que sean planificados por la educadora.

Cabe resaltar que las estrategias de ensefianza - aprendizaje derivadas de la Neurodidac-
tica fortalecen la ensefianza via multisensorial tal como lo argumenta Santana en sus ca-
racteristicas a través de recursos como por ejemplo: juegos, seriaciones, rompecabezas,
domind, siendo estos considerados relevantes para el sistema del cerebro, manteniéndolo
en constante movimiento y funcionamiento, permitiendo que el estudiante adquiera au-
tonomia ante la diversidad de actividades planteadas en el salén de clases; al igual que en
tareas externas ejecutadas fuera del aula, aludiendo a la activacién cerebral, consolidando

informacién y aprendizaje.

El aprendizaje experiencial consiste en la manipulacién y exploracidon de materiales, y tiene

caracteristicas que hacen referencia a la participacion de los niflos mediante la observaciéon
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y reflexién de los individuos, ante experiencias directas e interaccidn social, logrando asi

una motivacidnintrinseca.

La activacion cerebral se da mediante la Neurodiddctica resultando ser parte de la neuro-
plasticidad que surge por las neurociencias, que se encarga de aquellas conexiones neuro-
nales denominadas sinapsis y la explicacion del funcionamiento del cerebro. Se contribuye
a estrategias de ensefianza- aprendizaje con recursos innovadores que permitan desarrollar
las habilidades y destrezas del infante, fortaleciendo la ensefianza via multisensorial, ade-
mas haciendo referencia a las caracteristicas que contiene esta categoria permitiendo un
aprendizaje divertido y cooperativo, flexibilidad en las clases, mejorar las emociones de los

infantes a través de diversas actividades.

La Neurodidactica en el aula de educacion inicial implica la aplicacidn de principios y estra-
tegias basadas en la comprensién del funcionamiento del cerebro y el desarrollo cognitivo
de los estudiantes, los docentes pueden crear ambientes de aprendizaje que estimulen los
sentidos en conjunto que proporcionen experiencias sensoriales, como el uso de material
didactico donde se puedan incluir colores vibrantes, materiales tactiles, elementos visuales

atractivos y dreas de juego que inciten la exploracion.

Conclusion

Los referentes tedricos que sustentan la investigacidon con sus dos categorias: Neurodidac-
tica y aprendizaje experiencial, permiten conocer con mayor profundidad la teoria de cada
una de ellas, corroborando con fundamentos de David Kolb y Gerhard Preiss, en la que
manifiestan que la unién de ambas aporta de manera significativa al estudiante, puesto que

involucra actividades exploratorias, que se relacionen con el funcionamiento del cerebro.

Gerhard Preiss dentro de su aporte investigativo argumenta que la implementacidon de la
Neurodidactica mejora la construccion del aprendizaje, relacionando la educacién con la
neurologia, asi mismo se puede optar proponiendo nuevos estudios que pueden ser apli-
cados involucrando estrategias Neurodidacticas para educar el control emocional en los
nifios, puesto que permite desarrollar distintas habilidades en areas especificas del infante

acorde alas actividades planteadas en funcion al cerebro.
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Figura 2.

Red de semdntica - Ficha de observacion
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Red semdntica: Neurodiddctica y aprendizaje experiencial

Figura 3.
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Resumen

La profesionalizacidn del docente implica el conocimiento de la forma en que aprenden
sus estudiantes, las necesidades que afloran en el trascurrir de su vida académica en cual-
quier etapa y nivel de formacidn. Es asi como en la investigacion sobre “Gestidn de los
aprendizajes” se planted, entre sus objetivos, la identificacidn de los Estilos de aprendizaje
de estudiantes de diversos programas académicos de universidades del Distrito de Mede-
[lin, Colombia; y en esa medida identificar rutas de mejoramiento que puedan potenciar el
aprovechamiento de las capacidades de los alumnos.Esta ha sido una investigacidon mixta,
donde se utilizé el estudio de caso para acercarse de manera mas estrecha a ciertos proce-
sos implicados en el aprendizaje, entre ellos, las necesidades subjetivas de los estudiantes
frente al aprendizaje.Se concibe el aprendizaje como un proceso ciclico que transita por 4
fases que constituyen 4 Estilos de aprendizaje: Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmatico. Los
resultados muestran una tendencia a los Estilos Tedricos y Reflexivos, privilegiando procesos
de memoria, observacién y conceptualizacidn por encima de las posibilidades de explorar,
de experiencias nuevas y aplicacion de los saberes. Se concluye en la necesidad de ofrecer

herramientas que permitan a los estudiantes un aprendizaje auténomo.

Palabras Clave: competencia, aprendizaje, ensefianza, estrategia, autonomia

Abstract

The professionalization of the teacher implies knowledge of the way in which their students
learn, the needs that arise in the course of their academic life at any stage and level of trai-
ning. Thus, in the research on “Learning Management”, among its objectives, the identifica-
tion of the learning styles of students from various academic programs of universities in the
District of Medellin, Colombia; and to that extent identify routes for improvement that can
enhance the use of students’ abilities. This has been a mixed research, where the case study
was used to approach more closely certain processes involved in learning, among them,
the subjective needs of students in the face of learning. Learning is conceived as a cyclical
process that goes through 4 phases that constitute 4 Learning Styles: Active, Reflective,
Theoretical and Pragmatic. The results show a tendency towards Theoretical and Reflective

Styles, privileging processes of memory, observation and conceptualization over the possi-
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bilities of exploration, new experiences and application of knowledge. It is concluded that

there is a need to offer tools that allow students to learn autonomously.

Keywords: competence, learning, teaching, strategy, autonomy.

Introduccion

La avalancha de informacién que hoy circula en todos los frentes de la vida, desde la ciencia
y la tecnologia hasta cualquier aspecto de la cotidianidad, hace necesario que se desarrollen
capacidades para abordar, sin estar abrumados y con criterio, tantos datos circulantes. De
esta situacion no esta exenta la academia y por ello, los estudiantes de todos los niveles
educativos requieren aprender a autogestionar la informacidon que proviene de distintas

fuentes, inclusive las que ellos mismos llegaran a construir (Bermeosolo, 2016).

En el desarrollo de la historia de la educacidén se encuentra que, durante mucho tiempo, la
actitud receptiva de la informacion era el criterio basico para asegurar la formacidn y el éxito
académico. Hoy las condiciones han cambiado, y lo que se requiere es potenciar actitudes
proactivas frente al conocimiento (Verjano, 2019). Asi lo muestra, entre otras cosas, la
evolucién de las mismas teorias sobre el aprendizaje humano, desde un enfoque conduc-
tista donde lo esencial era mantener una postura receptiva para responder a los estimulos
ofrecidos, hasta los enfoques mas modernos y dinamicos que postulan, de preferencia, el
involucramiento experiencial de los sujetos en la construccién e intervencién con nuevo

conocimiento (Ortiz, 2024).

Siendo el tema del aprendizaje el centro de los nuevos enfoques educativos en el mundo, y
segun lo planteado por la UNESCO (2020), impulsar sobre todo el aprender a aprender, es
necesario también resignificar lo que es el aprendizaje, pasando de ser una mera repeticion
de una informaciodn, a la creacién y uso de nuevos datos que tengan un impacto social para

la transformacién productiva y humana de la sociedad, del mundo.

Y es aqui donde puede plantearse, entonces, una concepcion del aprendizaje, no como un
producto acabado, sino como un proceso que transita por distintas fases a través de las
cuales se consolidad de manera autogestionaria el conocimiento y la experiencia humana,
en pro de desarrollar nuevos conceptos que sirvan para explorar el mundo, intervenirlo y
permitan formular nuevas realidades (Caicedo, 2021). Esta manera de significar el apren-
dizaje conduce a sefialar que éste es un proceso ciclico que pasa por una fase activa de ex-
ploracién, unareflexiva de formulacién, una tedrica de conceptualizacién y una pragmética
de aplicacidén, que en su conjunto no son lineales pero si todas necesarias para asegurar
un aprendizaje real (Madrigal, 2016), ya que, por ejemplo, tener datos sin saberlos aplicar

o aplicar datos sin saberlos sustentar o explicar, no constituyen un aprendizaje real, sino



mera memorizacién o un activismo poco fundamentado, y por tanto, no se podria hablar

de aprendizaje real.

Por ello, en el presente trabajo se parte de esta concepcidn de aprendizaje para investigar

cémo aprender los estudiantes y cdmo potenciar la capacidad de aprender a aprender.

Para tal fin se utilizaron diferentes recursos que buscaban indagar cémo aprenden los alum-
nos y cdmo pueden mejorar su propio proceso de aprender (Alonso et al, 2012). En otras
palabras, cudles son sus estilos de aprendizaje y qué estrategias de mejora se pueden desa-

rrollar, para que potencien su capacidad de aprender y aprendan toda la vida y para la vida.

Importancia del Problema

Aunque se viene planteando el asunto del aprender a aprender desde hace varios afios, don-
de ya la UNESCO (2020) lo referenciaba al comentar su antecedente mas distante como el
Lifelong Learnign en 1960, luego el informe Delors en 1996, hoy lo sefialaba como esencial
para las propuestas educativas en el mundo, pero el gran interrogante se cierne sobre el
cémo llevarlo a cabo, con qué herramientas se podria abordar para que sea una realidad y
no sélo una utopia educativa (Salazar et al, 2022). Es por ello que el aprender a aprender se
convierte hoy en una competencia a desarrollar en los estudiantes, toda vez que requiere
un abordaje integral donde no sélo se presenten conocimientos, sino que se desarrollen

actitudes y procedimientos que apunten a la autogestion del aprendizaje.

En esta perspectiva es que se hace necesario explorar caminos que potencien y desarrollen
capacidades autogestionarias en educacion, centradas en el aprender a aprender como
competencia y reto para afrontar con criterio y decisidn las nuevas demandas educativas en
contextos de formacidn integral en las instituciones de cualquier nivel (Aguilar & Sanchez,
2012)). Y uno de estos caminos es el que se dirige a conocer, en primer lugar, cémo aprenden
los estudiantes, es decir, cudl es su estilo de aprendizaje y cdmo poder mejorarlo frente a
las demandas que imponen los nuevos desafios de la educacién en el mundo, y sobre todo

cémo poder autogestionar sus propios procesos de aprendizaje (Garcia, 2017).

Existen diversas teorias sobre los estilos de aprendizaje, algunas enfocadas en las vias de
acceso de la informacién (Reyes et al, 2017), tal como el modelo VAK-VARK, que clasifica
al estudiante en visual, auditivo y kinestésico (hoy en dia se agreg? el lector comprensivo:

modelo VARK, por sus siglas en inglés).

También hay modelos inspirados en el uso de estrategias de aprendizaje y cdmo usarlas

segun los contextos (Castafieda, 2009). Otras se plantean desde la dicotomia hemisférica
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del cerebro (Portellano, 2005), clasificando a los estudiantes en aprendiz de prevalencia

hemisférica derecha o izquierda (habitualmente sefialados como Iégicos y creativos).

Sibien todas estas maneras de clasificacién son vdlidas y han servido a la educacién durante
mucho tiempo, es necesario explorar una vision mas integral que articule las diferentes va-
riables implicadas en el proceso de aprender, ya que el aprendizaje realmente es un proceso
altamente complejo atravesado por multiples variables, tal como se presenta en la siguiente
imagen, que resume el conjunto de éstas, implicadas en el aprendizaje humano y que arti-
cula diferentes perspectivas y elementos que participan de la complejidad del proceso de
aprender (Negrete, 2007; Woolfolk, 2010; Monereo, 2014; Garcia, 2017; Ortiz, 2024).

Figura 1.
Muestra el conjunto de elementos que intervienen en el aprendizaje.

APRENDIZAJE
ESTRATEGICO

;H¢ﬁ-zznw1>

e

Nota. Elaboraciéon del autor

Aqui pueden observarse que se parte de un contenido o un objeto de aprendizaje, que habi-
tualmente pueden ser datos, experiencias o intuiciones, que ingresan a todo un sistema in-
tegrado por distintos elementos, iniciando por el capital neurobioldgico del sujeto, es decir,
desde sus sentidos, su biologia que incluye todos sus érganos (saber que por ejemplo, pro-
blemas en la tiroides incide en los procesos atencionales), llegando hasta su cerebro en sus
diferentes estructuras, tales como la regién prefrontal responsable de procesos mentales
superiores, hasta las regiones sensitivas y motoras (Arancibia et al, 2020). Este primer con-

junto de elementos es determinando para la calidad del procesamiento de la informacién.

Un segundo componente corresponde a los dispositivos psicoldgicos del aprendizaje, tales
como la memoria, la atencidn, la sensopercepcion, entre muchos otros, y que inciden en
la posibilidad de permanencia de una informacién (como en el caso de la memoria), o de
afrontarla en profundidad y detalle (como en el caso de la atencién), entre muchos otros

procesos implicados en el acto de aprender (Santrock, 2004).



Por otro lado, cada sujeto tiene formas diferentes de organizar la informacién para procesar-
la, o de utilizar ciertos recursos que le pueden servir para comprender mejor un dato, o de
sistematizar una experiencia para que le sirva de sustento a conceptualizaciones posteriores,
entre otras acciones de aprendizaje. Todo ello estd implicado en lo que son las estrategias de
aprendizaje, elemento que se presenta como factor individualizador, pues cada persona asu-
me de manera diferenciada el proceso de aprender (Miguéns et al, 2021). Basta, por ejemplo,
con observar un cuaderno, una libreta o la forma de tomar apuntes, para darse cuenta de las
diferencias en el registro de una informacidn, donde algunos pueden ser mas literales, otros
sinterizan los datos, o utilizan colores, formas o figuras para sus registros, en general, cada
persona lo hace de manera diferente (Pozo, 2005)). Todo ello implica el uso de estrategias
distintas en cada sujeto para su aprendizaje, lo cual hoy en dia se viene postulando en términos
de aprendizaje estratégico, es decir, que el sujeto administre sus estrategias en direccién auna

finalidad clara en el aprendizaje, frente a un propdsito concreto (Monereo, 2014).

Finalmente, el ambiente de aprendizaje constituye un escenario desde el cual es posible
avanzar en la comprensién de una informacion, toda vez que el ambiente no es solo fisico,
sino también psicosocial. Las relaciones, el apoyo que se recibe de otras personas, sean pa-

res o del maestro, pueden efectivizar el proceso de aprender o dificultarlo (Gutiérrez, 2018).

Como puede observarse, son bastantes los elementos intervinientes en un proceso de apren-

dizaje, lo que hace que éste no consista sélo en presentar un dato para ser retenido o repetido.

En esta linea es que se asume para el presente trabajo la concepcién de aprendizaje, ademas
de considerar que éste no estatico, sino profundamente dinamico, por lo cual concebirlo, adi-
cionalmente, en la perspectiva de un proceso ciclico, cobra relevancia toda vez que permite
unarealimentacidon permanente en su avance y para su avance. Por ello, la propuesta de Kolb
(1984), asumida posteriormente por Alonso, Gallego y Honey, y que sustenta el Camea40, ins-
trumento clave en esta investigacion para identificar Estilos de aprendizaje (Madrigal, 2016),
hace parte de la esencialidad en la consideracion de lo que realmente es el aprendizaje: un
proceso complejo altamente dindmico y ciclico que permite articular diferentes variables para
su eficiencia y eficacia en la produccion de conocimiento y su aplicacion a contextos variados

para la transformacién y avance de las sociedades y del mundo en general.

La concepcion del aprendizaje como un proceso ciclico, recoge en su interior cuatro fases
no lineales por las cuales transita de manera articulada, siendo ellas:
* Una fase Activa, caracterizada por la capacidad de explorar, ensayar, considerar

multiples opciones, “no quedarse quieto” ante la posibilidad de buscar novedad o

nuevas experiencias frente al conocimiento que tiene ante si.
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* Una fase Reflexiva, que implica una gran capacidad de observacién, de buscar
el detalle, describir y analizar, aunque ello le implique una amplia utilizacion de
recursos y tiempo.

* Unafase Tedrica, donde la construccién de conceptos y modelos de referencia son
claves para la comprension; gusta de memorizar con el objetivo de tener siempre
puntos de contraste o paradigmas desde los cuales interpretar la realidad.

* Una fase Pragmatica, caracterizada por el practicismo, la validacién y la aplicacién
del conocimiento y las opciones de respuesta que puede descubrir para solucionar
situaciones y problemas.

Figura 2.
Ciclo y fases del proceso de aprender

FASE ACTIVA: ensaya, novedad,
explora

FASE REFLEXIVA: Observa,
detalla, describe

FASE TEORICA: Conceptualiza,
memoriza, modela

pragmatico

Nota. Elaboracién del autor.

Una sintesis de ello puede observarse en la anterior imagen donde aparecen las cuatro
fases que, tal como se indicd, no son lineales y pueden presentarse de manera simultanea
dos, tres o las cuatro; o presentarse una preferencia por alguna de ellas, desde lo cual se
determina el estilo de aprendizaje de la persona. Y la manera en que asumen los procesos
de aprendizaje se resumen en la siguiente tabla:

Tabla 1.
Muestra las caracteristicas de los estilos de manera resumida.

ACTIVOS REFLEXIVOS

“Las personas que tienen predominancia en Estilo  “A los reflexivos les gusta considerar las experien-
Activo se implican plenamente y sin prejuicios en cias y observarlas desde diferentes perspectivas.
nuevas experiencias. Son de mente abierta. Nada Reunen datos, analizdndolos con detenimiento an-
escépticos, y acometen con entusiasmo nuevas ex- tes de llegar a alguna conclusién. Su filosoffa consis-

periencias...” te en ser prudente...”



TEORICOS PRAGMATICOS

“Los tedricos adaptan e integran las observaciones

“El punto fuerte... es la aplicacién practica de las
dentro de teorias Iégicas y complejas... Integran los

ideas. Descubren el aspecto positivo de las nuevas
hechos en teorias coherentes... Buscan la racionali-

ideas...les gusta actuar rapidamente...Tienden a
dad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y de lo

ser impacientes cuando hay personas que teorizan”
ambiguo”

Nota. Adaptado de Alonso, Gallego y Honey, 2012: 70

El estilo de aprendizaje lo han definido Alonso et al (2012), apoyados en Keefe y en Kolb,
como rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos que sirven como indicadores relativamen-
te estables de cdmo los aprendices perciben, interaccionan y responden a un proceso de
aprendizaje, y que involucra el conjunto de estrategias utilizadas, siendo determinado por

la preferencia del estudiante por una o varias fases del ciclo del aprendizaje.

A su vez, la enseflanza como proceso complementario que impulsa el aprendizaje ha sido
también articulado al ciclo de aprendizaje (Renés y Martinez, 2015) con la finalidad de resig-
nificarla para superar la mera transmisién de informacién y que mds bien se conciba como
un factor que potencia el aprendizaje desde el acompafiamiento al estudiante en cada una
de sus fases. Este proceso puede ocurrir en diversos contextos, como en el aula, en el hogar,
en el trabajo o en la comunidad. Ensefiar implica no solo la presentacion de informacion,
sino también la creacidn de un ambiente propicio para el aprendizaje, el uso de métodos
y estrategias pedagdgicas adecuadas, y la evaluacién del progreso del estudiante: crear
situaciones de aprendizaje. (Kolb, 1984; Vigotski, 1989). Ensefiar es generar desarrollo de
las potencialidades de los sujetos.

Figura 3.
Muestra la relacidon entre los estilos de ensefanza y los estilos de aprendizaje.

PRAGMATICO

5 2 . 9

FORMAL

Nota. Elaboracién del autor
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De manera similar a los estilos de aprendizaje, como lo muestra la imagen anterior, se pos-
tulan también cuatro maneras de acercarse a cada una de las fases que lo integran desde
la ensefianza, donde cada estilo de ensefianza privilegia una fase del aprendizaje y asume

también una denominacién especifica, asi (Renés y Martinez, 2015):

* El Estilo abierto privilegia la fase activa con metodologias que favorecen sus carac-
teristicas como las actividades dirigidas a conocer la actualidad para comentarla'y
también indagarla con los estudiantes; promueve la comprension de lo que sien-
ten, piensan y expresan los alumnos; plantear nuevos contenidos improvisando
paray en el programa; potenciar las actividades novedosas para que los alumnos

sean espontaneos.

* ElEstilo formal fomenta caracteristicas del estilo reflexivo con actividades dirigidas
a trabajar pocos temas, pero con profundidad y detalle; insistencia en que piensen
con detenimiento lo que vayan a plantear; explicaciones detalladas y con amplitud

de tiempo para ser abordadas; pedir que describan minuciosamente la realidad.

» El Estilo estructurado fomenta la fase tedrica del aprendizaje con actividades
dirigidas a analizar problemas y contextos diferentes para buscar generalizar y
generar leyes o paradigmas; fomentar el trabajo en equipo con companeros de
similar capacidad intelectual; pretende evitar la improvisacion; favorece mucho

el orden y la memoria.

* El Estilo funcional que privilegia al estudiante con estilo pragmatico a través de ac-
tividades que muestren o ejemplifiquen formas de resolver problemas; crear situa-
ciones para que los estudiantes muestren lo que saben hacer; enfocarse en lo util
o que funcione bien; pretende desarrollar multiples opciones donde las respuestas

a situaciones diversas sean breves, precisas y directas.

Aligual que en los estilos de aprendizaje, es necesario que las cuatro formas estén presen-
tes siempre con el fin de evitar que se presenten vacios en el proceso y a su vez que estén
involucrados todos los estudiantes desde sus distintas maneras de aprender, y asi no se aisle

ningun estudiante en el proceso de ensefianza.

Ahora, la ensefianza no debe plantearse en términos directivos, sino que lo esencial es que
ésta busque desarrollar en los estudiantes capacidad de aprender a aprender, es decir, que
sea autogestinario en su proceso de aprendizaje. En esta linea es que Monereo (2001) viene
presentando otras maneras de ensefiar y por ello acufia el concepto de ensefianza estraté-

gica para producir aprendizaje estratégico, o sea, aprendizaje autogestionario.



Figura 4.
Muestra las fases del proceso de ensefianza estratégica.

|
|

PRESENTACION PRACTICA © O
DE LA ESTRATEGIA —P GUIADA PRACTICA
AUTONOMA
Control  |_ Auto- gy
externo F’ ‘ regulacion
Modelado Interrogacion Autoinformes
metacognitiva ]
Revision de
Andlisis y discusion Aprendizaje esirotegiq's
: de resolucion
cooperativo
Perspectivismo Andlisis para la foma Evaluacion
esfratégico de decisiones por portafolios

Nota. Extraido de Monereo, 2001: 15

Es asf, tal como lo registra la imagen anterior, Monereo (2001) propone una ruta para la
ensefianza estratégica de manera que ésta termine generando autonomia en el aprendi-
zaje, desarrollando capacidades que impulsen la comprensidn de lo que se aprende y su

aplicacion auténoma.

La ruta comienza con la presentacion de la estrategia, por ejemplo, en baloncesto podria
ser el modelado, donde el maestro e incluso un compafiero ejecuta un gesto técnico para
ser imitado por los demds. Luego, en el segundo paso, la practica guiada, se produce un
elemento clave en el aprender a aprender, referido a los procesos metacognitivos que bus-
can que el estudiante sea consciente de su propio proceso de aprendizaje, en este caso a
través de lainterrogacion metacognitiva, que podria partir, en el caso del ejercicio propuesto
en baloncesto, con preguntas sobre las dificultades que identifica en la ejecucion del gesto
técnico o también con preguntas dirigidas a clarificar las caracteristicas del ejercicio, de
manera que lo pueda ejecutar con mayor precision. Ya el tercer paso, el de la practica auté-
noma, consiste en concretar la aplicacién de lo aprendido en un escenario especifico, por
ejemplo, un simulacro de un partido de baloncesto, donde una forma de hacerlo es a partir
de autoinformes, es decir, siguiendo el ejercicio que estamos proponiendo en baloncesto,
ir identificando cudles son los logros y qué dificultades persisten cuando ya se afronta algo
similar a la realidad, y desde alli puede ofrecer una realimentacién para que el estudiante

mejore su ejecucion.
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Como puede observarse, existe una relacion estrecha entre la ensefianza y el aprendizaje
donde, a una ensefianza estratégica que pretende el logro de la autonomia, se produce un
aprendizaje auténomo que dota al estudiante de la capacidad de dirigir por si mismo su
propio proceso de aprender a aprender, toda vez que, siendo consciente de cdmo realiza
la apropiacion de un saber, puede administrar adecuadamente la direccion que puede dar

a su producto final de aprendizaje.

Metodologia

Para la presente investigacion es fundamental comprender al sujeto en su contexto, para
lo cual, siguiendo a Imbernon et al (2007), se plantea que poder analizar el fenémeno edu-
cativo requiere utilizar enfoques de investigacion que permitan combinar los beneficios
multiples que ofrece tanto el enfoque cualitativo como el cuantitativo, por lo cual se asume
para esta investigacion un enfoque mixto, donde se pretende recoger los beneficios que
ofrece la perspectiva cualitativa en la comprensién del fendmeno educativo en su contexto
y los beneficios de la perspectiva cuantitativa que permite objetivar resultados y procesos

para analizarlos y posteriormente interpretarlos en cumplimiento del objetivo planteado.

Los métodos mixtos generan la posibilidad de mayor amplitud y profundidad en la in-
vestigacion (Herndndez, 2012). Es asi como el uso del cuestionario (que ofrece datos
cuantitativos) con grupos de discusidn y entrevistas (que ofrece datos para procesos
cualitativos), articulan en un enfoque mixto procesos que permiten una construccién de

conocimiento con mayor solidez.

De igual manera, la utilizacién del estudio de caso, definida por Herndndez y Mendoza (2018),
citados por Hernandez (2012: 163) como “estudios que, al utilizar los procesos de investiga-
cidn cualitativa, cuantitativa o mixta, analizan profundamente una unidad para responder

al planteamiento del problema, probar hipdtesis y desarrollar alguna teoria”.

Segun Herndndez (2012), para estos estudios, la unidad o caso investigado puede ser tanto

un individuo, como una organizacion, e inclusive objetos o hechos histdricos.

Considerando que se trata de una investigacion mixta, los instrumentos son de diversas
tipologias, asi:

* El Cuestionario CAMEA40 (Madrigal, 2016) para identificar Estilos de aprendizaje y
estrategias de mejora. Elinstrumento consta de tres partes: Una primera que reco-
ge datos socioacadémicos de los participantes; la segunda corresponde a las instruc-
ciones para responderlos; y la tercera compuesta por los items construidos bajo una
escala tipo Likert. Se acompafna de un Baremo para el andlisis e interpretacion de la
informacion. El Alpha de Cronbach’s del Cuestionario CAMEA40 es de 0,845.



* El grupo de discusién que servird para recogida de datos, confirmacidén y andlisis
de los mismos de forma cooperativa y colaborativa (Korman, 1986).

* Revisidon documental, toda vez que hace parte la investigacién de un proceso for-
mativo y requiere una solidez especifica en el manejo conceptual aplicado a cada
aplicacion que se desprenda del mismo y para la comprensién de sus componentes.

* Entrevista semiestructurada, formulada para recoger datos que permitan brindar
una mayor amplitud al fenédmeno investigado y a su comprensién por parte de los

participantes.
Lo primero sea indicar la aplicacién de consentimiento informado previo a toda recoleccion
de informacion, y antes de procesar los datos o la generacion de cualquier documento re-

sultado de la investigacion.

Los resultados se analizan a partir del procesamiento de datos a utilizando SPSS.v20 y Excel,

para los datos cuantitativos; y para los datos cualitativos se hara tratamiento.

La investigacidn se desarrolla a partir de unas fases articuladas entre si, o sea, no necesa-
riamente lineales, toda vez que la fenomenologia del objeto de estudio implica abordajes

diferenciados segun los escenarios posibles para su intervencidn.

Resultados

La poblacidn objetivo, que estuvo integrada por estudiantes de ciclos profesionales que
[lamaremos universitarios, y por el ciclo de formacion tecnoldgica, presenta algunas dife-
rencias en el resultado de la aplicacion de los instrumentos. Através del CAMEA40 selogra
identificar variaciones en la forma que los estudiantes aprenden, aunque algunos elemen-
tos resultan comunes. Estos, con la aplicacion del CAMEA 40 permite identificar el estilo
de aprendizaje preferencial, tal como se observa en la siguiente tabla, donde se destaca
el estilo de aprendizaje compuesto por la combinacién de Tedrico-reflexivo, seguido del
Pragmatico-tedrico.

Figuras.
Resultado del Estilo de aprendizaje Preferencial

REFLEXIWO-TEORICO
TEGRKCO-REFLEX 0
TEORICO-PRAGMATICO me—
PRAGMATICO-TEQRICO m—
ACTIVO memm
ACTIVO-TEORICO
PRAGMATICO mo—
REFLEXIVO mo—
TEORICO mo—
TEORICO-REFLEXIVO-PRAGMATICO  memmm
TEORICO-ACTIVO-REFLEXIVO
REFLEXIVO-TEORICO-ACTIVO
ACTIVO-TEORICO-PRAGMATICO

0 5 10 15 20 25

Nota. Elaboraciéon del autor
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Este resultado del perfil de estilos de aprendizaje muestra estudiantes con caracteristicas
que se aproximan a lo que se encuentra con frecuencia en los estudiantes de educacién
superior, quienes en su mayoria muestran preferencia por atributos propios de las fases
tedricas y reflexivas, y con estrategias que privilegian la repeticién y el repaso (Hincapié y
Clemenza, 2022), consecuente con la forma tradicional en que se desarrolla la catedra en

educacion superior.

Sin embargo la conjuncidn entre el pragmatico y el tedrico, que aparece como segundo resul-
tado de preferencia, muestra la aparicion de otras caracteristicas orientadas a la aplicacion del
conocimiento y, aunque la diferencia con las dos préximas (Tedrico y Reflexivo) sea estrecha,
se constituye en un elemento de analisis con relacion a la tendencia sefialada por autores
como Garzuzi y Mendoza (2014) con respecto a la prevalencia de caracteristicas asociadas a
una educacion tradicional, y desde alli plantear la posibilidad de mantener las fortalezas con
las cuales llegan los estudiantes a ciclos superiores, y estimular el desarrollo de otros atribu-
tos que contribuyan a mejorar los procesos de aprendizaje en cuanto a la aplicacion de los

conocimientos y la exploracion de opciones para la construccion de nuevo conocimiento.

La diversidad en la forma de presentarse las combinaciones de los estilos muestra, también,
una heterogeneidad de la poblacién con posibilidades de mejoramiento en sus ciclos de
aprendizaje toda vez que, considerando que en muchas de las combinaciones se presenta
el estilo prevalente (Tedrico o el Reflexivo) con otro de los no prevalentes, se da una sali-
da a la implementacidn de atributos propios de los demas estilos, con lo cual se mejora la
probabilidad de un cierre adecuado del ciclo de aprendizaje y se enriquece el conjunto de

estrategias que se utilizan para aprender.

Por otro lado, la entrevista permitié aproximaciones a las concepciones de aprendizaje de
los participantes, a identificar los recursos que utilizan con mayor frecuencia para el apren-

dizaje y las habilidades que aplican para aprender.

Se logra identificar que los estudiantes consideran que el aprendizaje se resume en una
acumulacion de conocimientos y en la capacidad de recordarlos, y algunos pocos lo piensan
como proceso. Pero al conversar sobre el sentido de lo que se viene investigando sobre
cdmo es que aprenden las personas, manifiestan disposicién para considerarlo como un
proceso ciclico que pretende el desarrollo de la persona en sus diferentes dimensiones y la

actuacion en un mundo real.

En esa linea también se buscd articular los recursos que, mencionan, articulan con el estilo
de aprendizaje de cada participante, caracterizando asi el énfasis que asigna a un recurso

y a una habilidad, donde es posible observar, como lo muestra la siguiente tabla, que adn



teniendo un mismo estilo de aprendizaje, los recursos y habilidades que utiliza cada estu-
diante, son diferentes, frente a lo cual queda en evidencia la particularidad en la forma en
que cada uno aprende, aun en medio de ciertas similitudes. Cabe notar que para algunos
lo mds relevante es el recurso para aprender, mientras que para otros lo mas relevante es

la habilidad que utiliza para ello.

Asi, recursos que hacen parte del ambiente, o que buscan la memorizacidn, la observacion,
la busqueda de informacidn o el control del tiempo, entre otros, son privilegiados por al-
gunos; mientras que habilidades como el andlisis, tomar decisiones e investigar, son mas

necesarias para otros.

La siguiente tabla muestra el consolidado de los recursos y habilidades de mayor relevancia
que utilizan los estudiantes, donde la combinacidn de los estilos muestra una estrecha coin-
cidencia, en su mayoria, con los atributos propios de estos estilos o en uno de ellos. Es asi
como, por ejemplo, mientras para el pragmatico resultaimportante el asunto del ambiente,
la combinacidn de Tedrico-Reflexivo privilegia la memorizacién. En otra que podria ser mas
compleja como la combinacién de Activo, Tedrico y Pragmatico, aparece la organizacion
de la informacion relevante, lo cual ayuda de manera simultanea a corregir una debilidad
del Activo al tiempo que fortalece habilidades propias del Tedrico y el Pragmatico, quienes
requieren tareas estructuradas y con tiempos claros.

Tabla 2.

Consolidado de recursos y habilidades segtn el resultado general de los estilos de aprendizaje

. o Recursos, condiciones y habilidades segtn el
Resultado de Estilo de Aprendizaje

Estilo de Aprendizaje de cada uno

1 Pragmatico Ambiente
2 Activo, Pragmatico Analizar
3 Tedrico, Reflexivo Capacidad de Memorizar
4 Activo, Tedrico, Pragmatico Organizar Informacion
5 Reflexivo, Tedrico Critico, Reglado
6 Activo, Pragmatico Comunicativo

Activo Variar estrategias aprendizaje
8 Reflexivo, Pragmatico Manejo de la distraccién del ambiente
9 Pragmatico Busca eficiencia, poca participacion
10 Reflexivo Observador, toma de decisiones
1 Tedrico Andlisis, organizacién del tiempo
12 Pragmatico Ubicacion de ambientes
13 Activo Aspectos sociales como conversar
14 Pragmatico Mapa mental
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15 Tedrico, pragmatico Control, organizacion de tiempo
16 Reflexivo tedrico Observador, toma de decisiones
17 Tedrico Autodidacta

18 Tedrico pragmatico Busqueda de informacién

19 Tedrico reflexivo Investigador, uso de tics

20 Activo Arriesgado, extrovertido

21 Reflexivo tedrico Observador; lenta toma de decisiones
22 Tedrico Investiga, indaga

23 Tedrico, Reflexivo “Planifica

24 Tedrico Seguir instrucciones

25 Pragmatico Compartir experiencias

Nota. Elaboracién del autor

También aparecen datos que muestran que la similitud en el resultado del estilo no implica
el uso de las mismas habilidades y recursos, sino que se movilizan a través de las distintas
caracteristicas propias de los estilos. Asi, por ejemplo, hay casos de Reflexivo — Tedrico que
utilizan distintos recursos, mientras unos se van por la observacion, otros lo hacen desde el
ordenamiento de tareas, y algunos controlando las distracciones del ambiente o tomarse
tiempos para la toma de decisiones.

Tabla 3.

Consolidado de recursos y habilidades segtin combinacidn de estilos de aprendizaje Tedrico,
Reflexivo y Pragmaitico.

Principales recursos y habilidades segun el

Resultado de Estilo de Aprendizaje TRP

Estilo de Aprendizaje de cada uno

1 Tedrico, Reflexivo Capacidad de Memorizar

2 Reflexivo, Tedrico Critico, Reglado

3 Reflexivo, Pragmdtico Manejo de la distracciéon de ambiente
4 Tedrico, pragmatico Control, organizacion de tiempo

5 Reflexivo tedrico Observador, toma de decisiones

6 Tedrico pragmatico Busqueda de informacion

7 Tedrico reflexivo Investigador, uso de tics

8 Reflexivo tedrico Observador; lenta toma de decisiones
9 Tedrico, Reflexivo ‘Planifica

10 Reflexivo tedrico Estrategias variadas de aprendizaje
1 Tedrico, reflexivo Autorregulacién

12 Reflexivo tedrico Disciplinado, ordenado

Nota. Elaboracién del autor



De manera similar puede observarse, en otras combinaciones, como la del Pragmatico y
Tedrico, que utilizan habilidades y recursos diferentes. Lo que silogra evidenciarse es que
estas acciones tienen un vinculo estrecho con los atributos que caracteriza cada estilo.
Tabla 4.

Consolidado de recursos y habilidades segtin combinacion de estilos de aprendizaje Pragmd-
tico y Tedrico.

Principales recursos y habilidades segun el Estilo de

Resultado de Estilo de Aprendizaje PT

Aprendizaje de cada uno

1 Tedrico, pragmdtico Control, organizacién de tiempo

2 Tedrico pragmatico Blsqueda de informacién

Nota. Elaboracién del autor

También para el estilo Tedrico, ain en medio de la prevalencia Unica, se identifica que los
estudiantes refieren estrategias diferentes para estudiar; y sigue evidenciandose el vinculo
con las caracteristicas propias del estilo, asi es como el manejo estructurado del tiempo y
de las busquedas de informacidn, corresponden a esencialidades de este estilo. De igual
manera se presenta en el caso de prevalencia del estilo pragmatico, donde estrategias que
utilizan varios estudiantes son similares y otras diferentes, pero siempre tienen relacién con
las caracteristicas propias del estilo.

Tablas.

Consolidado de recursos y habilidades segtin estilo de aprendizaje Tedrico y del Pragmadtico
como estilos prevalentes.

Principales recursos y habilidades segtn el

Resultado de Estilo de Aprendizaje T

Estilo de Aprendizaje de cada uno

1 Tedrico Analisis, estructuracion del tiempo

2 Tedrico Autodidacta

3 Tedrico Investiga, indaga, bdsquedas estructuradas
4 Tedrico Seguir instrucciones

Principales recursos y habilidades segtn el

Estilo de Aprendizaje de cada uno

1 Pragmatico Ambiente

2 Pragmatico Busca eficiencia, participacion
3 Pragmadtico Ubicacién de ambientes

4 Pragmatico Mapa mental

5 Pragmatico Compartir experiencias

6 Pragmatico Mapa mental

Nota. Elaboracién del autor 85
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Por otro lado, en las entrevistas también se abordaron estrategias sugeridas por los mismos
estudiantes para el mejoramiento de sus estilos en un ejercicio de caracter metacognitivo

y autogestionario del proceso de aprender.

Es asi como, para el estilo Activo, en el que el estudiante se caracteriza por ser extroverti-
do, espontaneo e improvisador, los alumnos recomiendan ser organizados, cumplir metas,
y tener en cuenta los espacios y tiempos como estrategias para aprender. Para el estilo
Pragmatico, recomiendan acciones practicas, de facil aplicacion, expresando que en el de-
sarrollo de la praxis se dé un aprendizaje significativo. Para el estilo de aprendizaje tedrico
sefialan la aplicacion de capacidades que involucren la estructuracion del tiempo y de los
recursos, dando un lugar importante a los procesos conceptuales. Finalmente, para el es-
tilo de aprendizaje reflexivo que apuntan a los estudiantes receptivos, criticos, con un alto
sentido de andlisis, sefialan como importante la creacién de espacios para la interaccion,

para discusiones participativas que sean profundas y descriptivas.

Ahora, la diferencia entre los resultados de los estilos de aprendizaje de los dos grupos po-
blacionales, o sea los profesionales universitarios y los de formacién tecnoldgica, se mues-
tran en las siguientes graficas que permite compararlos:

Figura 6.

Muestra la relacion entre los resultados de los estilos en poblacion universitaria y en los de
formacion tecnoldgica.
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Nota. Elaboraciéon del autor

Alli se observa como existe una mayor variabilidad en el conjunto de los estilos de los univer-
sitarios, mientras que los de nivel tecnoldgico no presentan tanta variacién enlos resultados,

se concentran mas en unos pPOcCoOos.

Sin embargo, se observa una mayor heterogeneidad en los de ciclo tecnolégico en cuanto

a los puntajes obtenidos con distancias mayores entre los mas bajos y los mas altos.

Lo que si genera una diferencia mayor es la tendencia a privilegiar la fase pragmatica en los

de ciclo tecnoldgico, quizas por el objeto mismo de formacidn.



De todas maneras, estos resultados muestran que la formacién universitaria y tecnolégica
no presenta diferencias muy significativas, lo que a su vez puede considerarse como un
predictor de que las metodologias de formacidn de profesionales y tecndlogos no difieren

mucho en la practica.

Por otro lado, al observar el conjunto de estrategias y técnicas de estudio utilizados tanto
por universitarios como por tecnélogos, que se consolidan en la siguiente grafica, tampoco
difieren significativamente, y por ello se presenta como un solo conjunto, lo cual confirma
de alguna manera lo dicho sobre las metodologias utilizadas en los dos tipos de formacién:

universitaria y tecnoldgica.

Figura 7.
Muestra el conjunto de estrategias utilizadas por los estudiantes, las mds frecuentes.
60
, a8 =0 18
50 44 44 43
39 39| 35
A0 38 ; =¥
532
28
30
22
20 16| |17 16
I ]
0
s .,DL'; 1:{\ & 2 ".:bk _\\".‘} . = (o '__J‘n,\ ‘1{_;'-_- i & o \j{\ &25‘-‘ _@(-J
_\__\4\9{1 A - Q\\ Q-S:;_ {-'.:f‘\b +Q& _r\-}'\}\ %"\'}J\ «\5' %_#‘.-V ‘{.,Q? !Q;DQ \(_{x“\ _C¢§-'?\ ) 4@’{\ d‘”
a4 ks e G _&,:_1"& OV LeS 5 x g 9 {-.;‘k
ks ¥

Nota. Elaboracién del autor

Aqui se observa como el asunto de privilegiar la memoria, la retencién de informacién y
repeticion, siguen siendo elementos esenciales asumidos por los estudiantes como predic-
tores de éxito académico. Obsérvese que la mayoria de las acciones estan orientas en esa
direccion de privilegiar la repeticiéon de informacidn, y son pocas las que buscan resolver
problemas, aplicaciones y creacién de nuevo conocimiento. Esto se convierte en un factor
que va a dificultar el potenciar el aprendizaje autogestionario, es decir, que el estudiante

aprenda a aprender.

Discusién
Segun los resultados obtenidos se vislumbran los limites existentes para generar apren-
dizaje autonomo, toda vez que las metodologias docentes y las estrategias que utilizan
los estudiantes para aprender, siguen dirigidas a la repeticion como un factor que apa-

rentemente garantizan aprobar las asignaturas, por encima de la posibilidad de aprender

para toda la vida.

87



88

Ello genera el gran reto para los docentes en el presente inmediato con respecto a poten-
ciar en los estudiantes las habilidades necesarias para que sigan aprendiendo durante toda
la vida de manera autogestionaria, donde ellos, los estudiantes al graduarse puedan estar
actualizandose y estar sintonizados con los cambios y las nuevas maneras de afrontar el

mundo, desde lo laboral y lo social.

También los resultados de los estilos de aprendizaje muestran todavia un desequilibrio entre
las diversas fases del ciclo de aprendizaje privilegiando en las fases tedrica y reflexiva el abor-
dar el aprendizaje mds como un acumulado de conceptos que requieren describir, dejando
en segundo lugar habilidades para la exploraciéon de nuevos conocimientos y alternativas,

mas la falta de aplicacidn de la informacidn procesada en el ambito educativo.

Se requiere, por tanto, implementar acciones metodoldgicas que faculten la posibilidad
de cerrar los ciclos de aprendizaje desde las 4 fases, articuldndolas en las posibilidades de
desarrollo de competencias requeridas para la formacidn integral de los educandos. Ello
implica un cambio en las metodologias para que las diferencias entre los resultados no sean
tan amplias y se pueda aproximar a cierres de ciclos de aprendizaje mas adecuados y que

conduzcan a un nivel mayor de eficiencia y eficacia en el aprendizaje.

Confirmaciones y aclaraciones estos cambios de manera constante y progresiva, los estu-
diantes se estaran preparando para un mundo que no existe o con pocas probabilidades de
éxito frente a las demandas de nuevas soluciones a problemas nuevos que se van presen-

tando constantemente en la sociedad en todos sus niveles de desarrollo.

Elreto del docente es, entonces, comenzar a pensar en estrategias que potencien el apren-
dizaje autdnomo, eficiente y eficaz, que permita al egresado de una institucidn, afrontar las
situaciones variables que ofrece el mundo moderno en todos los escenarios, incluyendo hoy
en dia lo que fenédmenos como la inteligencia artificial o el Big Data ofrece con cimulos de
informacidén dificilmente manejables, pero que también tiene la posibilidad de auscultar y

depurar utilizando, inclusive, otros recursos tecnoldgicos disponibles hoy.

Una amenaza y limitante simultdnea para responder a este reto educativo lo ofrece el
perfilamiento de los docentes que se vinculan a las instituciones de educacidn superior,
toda vez que la mayoria son formados en una disciplina especifica pero no tienen una
amplia y adecuada formacién en pedagogia ni en didactica, ademas de que desconocen
cOémo aprenden sus estudiantes, sus requerimientos y sus caracteristicas en términos de
desarrollo; también desconocen lineas propias de actuacidn didactica en su campo disci-
plinar especifico que permita encontrar estrategias adecuadas de aprendizaje, y menos

para generar aprendizaje autéonomo.



Aqui aparece otro reto para la formacién en competencias, y es el que se enfoca directamen-
te a las instituciones como tal. Las instituciones frente a este panorama han de formular
ciclos de formacién complementaria, no sélo para sus egresados, sino para sus docentes.
Es claro que los limitantes de tiempo son frecuentes en este campo, pero ahi es donde se
puede hacer uso de recursos tecnoldgicos para hacer viable programas de actualizacion y
formacidon en pedagogia y didactica, y especialmente a que los docentes conozcan cémo
aprenden sus estudiantes, para que se pueda responder en consonancia con la formas en
que ellos lo hacen y se pueda acercar a mejores posibilidades de éxito en el aprendizaje, que
sea éste eficiente y eficaz, y que responda a un enfoque de competencias donde se articulen

sus diferentes variables en cuanto al ser, el hacer y al saber.

De ahi la importancia de conocer cdmo aprenden los estudiantes, qué estrategias utilizan
para hacerlo, y a su vez, que el maestro reconozca un escenario mas amplio, si bien complejo
y variado, frente a las opciones y posibilidades de implementar una ensefianza basada en
una concepcidn de aprendizaje que supere la mera repeticién y se enfoque en el desarrollo

de capacidades, en especial, la de aprender a aprender durante y para toda la vida.

Finalmente, quienes se encargan de las politicas y el direccionamiento de la educacion en
los paises y regiones, también han de insertarse en esta dindmica para viabilizar una forma-
cidn superior pertinente y que, con coraje, pueda enfrentar los nuevos retos que ofrece la

velocidad de cambio de las sociedades modernas.

Conclusion

Las practicas docentes deben dirigirse a fomentar con mayor énfasis la capacidad de aprender
a aprender de manera autogestionaria desde los estilos de aprendizaje. Es asi como, cuando
el estudiante identifica cémo aprende mejor, puede, de manera libre, consiente y estratégica,
utilizar los recursos que mejor se acomoden y brinden eficiencia en su estudio; y esto puede

promoverlo el docente en su aulay en el desarrollo de sus areas del conocimiento.

Los docentes requieren cambios en las formas de orientar los procesos académicos, ya que
el estudiante replica el modelo en gran parte por la forma como el docente ensefia. Desde
esa Optica, serad necesario implementar estrategias que permitan promover diversas mane-

ras de construir su conocimiento.

Los maestros deben considerar las necesidades de los estudiantes, sus conocimientos y
experiencias previas. Esto implica, que los docentes adopten nuevas estrategias de ense-
flanza que fomenten un aprendizaje significativo, donde los alumnos se sientan capaces de
aprender, trabajar en equipo, aplicar lo que experimentan en diferentes contextos, para

desarrollarse en un mundo multicultural y cambiante.
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La formacidn profesional privilegia el Estilo Tedrico del aprendizaje, debiendo el estudiante
solucionar por si mismo los vacios en aspectos como la practica y el afrontamiento de co-

nocimiento o situaciones nuevas.

La formacidn tecnoldgica logra un mayor equilibrio en el cierre del ciclo de aprendizaje.

Mantener esta fortaleza es un reto.

Los docentes requieren cambios en las formas de orientar los procesos académicos, ya que

el estudiante replica el modelo en gran parte por la forma como el docente ensefia.

Esto implica desarrollar en el docente competencias referidas a conocer cédmo aprenden

sus estudiantes.

Los maestros deben considerar las necesidades de los estudiantes, sus conocimientos y
experiencias previas. Esto implica, que los docentes adopten nuevas estrategias de ense-
flanza que fomenten un aprendizaje significativo, donde los alumnos se sientan capaces de
aprender, trabajar en equipo, aplicar lo que experimentan en diferentes contextos, para

desarrollarse en un mundo multicultural, tecnoldgico y cambiante.
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Anexos

Anexo 1.
CAMEA4o0: Cuestionario Adaptado para Monitorizar Estilos de Aprendizaje.
El cuestionario contiene tres partes, las cuales diligencia asi:

Primera parte: Datos e instrucciones, en la cual ubica informacién socioacadémicay se dan
instrucciones sobre el cuestionario.

Segunda parte: /tems, donde encuentra 40 afirmaciones a las cuales responde colocando
una X en la casilla de la frecuencia correspondiente (de siempre a nunca), sefialando sélo
una opcion.

Tercera parte: Resultados, basado en el Baremo desde el cual puede observar el perfil que

identifica su estilo de aprendizaje.
CAMEA40: CUESTIONARIO ADAPTADO PARA MONITORIZAR ESTILOS DE APRENDIZAJE

Cuestionario Adaptado para Monitorizar Estilos de Aprendizaje, con la finalidad de identificar

estilos de aprendizaje y desarrollar estrategias de mejora.

Elaborado por el Dr. Arturo Madrigal (Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid), produc-
to dela Tesis Doctoral, con asesoria del Dr. Juan Manuel Trujillo (Universidad de Granada, Es-

pana). Version adaptada del CHAEA (Cuestionario Honey y Alonso de Estilos de aprendizaje)
Datos socio-académicos para estudiantes universitarios:

Nombres y apellidos:

Documentodeidentidad: Edad: Sexo:M F

Correo electrénico:

Semestres cursados: Municipio y Barrio de residencia:
Ademas de estudiar en la Universidad:

Trabajo Curso otros estudios Atiendo el hogar Otro:




En Bachillerato,

Tenia las notas mas altas en (mencione dos o tres):

Tenia las notas mds bajas en (mencione dos o tres):

En la Universidad,

Tengo las notas mas altas en (mencione dos o tres):

Tengo las notas mds bajas en (mencione dos o tres):

Fecha de elaboracién del Cuestionario:

Firma del estudiante:

Segunda parte

INSTRUCCIONES PARA RESPONDER AL CUESTIONARIO

* Este Cuestionario ha sido disefiado para identificar su Estilo de Aprendizaje. No es un
test de inteligencia, ni de personalidad. Le ocupara alrededor de 15 minutos.

* No hay respuestas correctas o erréneas. Serd util en la medida que sea sincero/a en

sus respuestas.

¢ Porfavor conteste a todos los items.

* Para responder al cuestionario basta con marcar con una sola “X” la respuesta que
mejor se ajuste a su realidad personal. Si se equivoca, tache la respuesta y vuelva a

marcar con una “X” en la que desee, considerando la siguiente escala, segun la clave

que se plantea para cada opcidn de respuesta:

CLAVE
S CS MV AV N
Siempre Casi siempre Muchas veces Algunas veces Nunca
CUESTIONARIO
ITEM S ¢ MV AV N

1. Trato de resolver los problemas metddicamente y paso a paso. S |G |MV |AV |N
2. Actlo sin mirar las consecuencias aun saltando normas establecidas. S |CS MV |AV |N
3. Creo que lo mds importante es que las cosas funcionen. S |CS |MV AV |N
4. Me tomo el tiempo necesario para realizar mi trabajo a conciencia S |G MV AV |N
5. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio, haciendo| S |CS |MV |AV | N

ejercicio.
6. Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo a pensar cémo | S |CS |MV |AV | N

ponerla en practica.
7. Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean practicas. S | |Mv |AV |N
8. Admito y me ajusto a las normas sélo si me sirven para lograr mis objeti- | S |CS | MV |AV | N

VOs.
9. Cuando hay una discusién, me gusta ser directo. S |G |MV AV |N
10. Puedo separar mi trabajo de lo afectivo en las tareas que realizo S | |MV AV |N
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11. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras. S |G | MV |AV N

12. Expreso abiertamente cémo me siento. S |CS MV |AV |N

13. Prefiero contar con el mayor nimero de fuentes de informacién, cuantos | S |CS | MV | AV N
mds datos redna para reflexionar, mejor.

14. Prefiero oir las opiniones de los demas antes de exponer la mia. S | |MV AV |N

15. Me gusta afrontar la vida espontdneamente y no tener que planificar | S |CS |MV |AV | N
todo previamente.

16. Me siento incdmodo/a con las personas calladas y demasiado analiticas. | S |[CS | MV |AV | N

17. Juzgo con frecuencia las ideas de los demas por su valor practico. S |G MV AV |N

18. Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas. S | |MV AV |N

19. Aporto ideas nuevas y espontaneas en los grupos de discusidn. S | |MVv |AV |N

20. Pienso que son mas sdlidas las decisiones basadas en un minuciosoandli-| S |CS |MV |AV | N
sis que las poco razonadas

21. Detecto lainconsistencia y puntos débiles en las argumentacionesdelos | S |CS | MV |AV | N
demas.

22. En conjunto hablo mas que escucho. S |CS |MV |AV |N

23. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspec-| S |CS | MV |AV | N
tivas.

24. Estoy convencido/a que debe imponerse la Iégica y el razonamiento. S |G |MV |AV |N

25. Me gusta buscar nuevas experiencias. S |G MV AV |N

26. Me atrae el experimentar y practicar con las dltimas novedades. S |CS |MV |AV |N

27. Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo concharlas| S |CS |MV |AV | N
vacias.

28. Compruebo antes si las cosas funcionan realmente. S |G |MV |AV |N

29. Hago varios borradores antes de la redaccién definitiva de untrabajo. | S |CS |MV |AV | N

30. Observo que puedo mantener la independenciay la calma enlas discu-| S |CS |MV |AV | N
siones.

31. Planifico las cosas pensando en el futuro. S | |MV AV |N

32. Enlos debates y discusiones prefiero desempenar un papel secundario| S |CS |MV |AV | N
antes que ser elfla lider o el/la que mas participa.

33. Me molestan las personas que no acttian con légica. S | MV |AV |N

34. Me resulta incémodo tener que planificar las cosas. S |G MV |AV |N

35. Creo que el fin justifica los medios en muchos casos. S |CS |[MV AV |N

36. Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teoriasen | S |CS |MV |AV | N
que se basan.

37. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo, soy capaz de herirsen-| S |CS |MV |AV | N
timientos ajenos.

38. No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mitrabajo. | S |CS |MV |AV | N

39. Soy una de las personas que mds anima las fiestas. S |G MV |AV |N

40. Me interesa averiguar lo que piensa la gente. S |G MV AV |N




ANEXO 2.

BAREMO PARA CAMEA40

CUESTIONARIO ADAPTADO PARA MONITORIZAR ESTILOS DE APRENDIZAJE

Autor: Arturo Madrigal

Participante:

Investigador:

BAREMO PARA SU PERFIL DE APRENDIZAJE

Valores asignados a las claves del Cuestionario:

CLAVE
S cs Mv AV N
Siempre Casi siempre Muchas veces Algunas veces Nunca
5 4 3 2 1

Ubique en la siguiente tabla los valores correspondientes a las respuestas del Cuestionario:

ACTIVO REFLEXIVO TEORICO PRAGMATICO
2 4 1 3
7 13 5 6
12 14 10 8
15 18 1 9
16 20 21 17
19 23 24 26
22 27 30 28
25 29 31 35
34 32 33 37
39 40 36 38
Suma Suma Suma Suma
Nivel Nivel Nivel Nivel

Después de sumar los totales de cada columna, establezca con el baremo su Nivel de ubi-

cacion. (Muy Bajo; Bajo; Moderado; Alto; Muy Alto)

‘ NIVEL

MB B

M

MA ‘

‘ Valor

10-18

19-26

27-34

35-42

43-50 \

Resultado:

Estilo (s) prevalente:

Estilo (s) secundario (s):

Analisis de resultado, recomendaciones y monitoreo:
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LA BRECHA DIGITALY LA CAPACITACION DOCENTE EN LA UNIDAD
EDUCATIVA CARLOTA JARAMILLO: DISENO Y VALIDACION
DE UN PLAN DE FORMACION PROFESIONAL

La Rosa Navarro Yadilka

ylarosan@ube.edu.ec

Universidad Bolivariana del Ecuador

Canalias Lamas Sandra
scanalias@upse.edu.ec

Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena

Resumen

La brecha digital representa un desafio significativo para la capacitacién docente en el con-
texto educativo ecuatoriano. Este estudio tuvo como objetivo analizar su impacto en la
Unidad Educativa Carlota Jaramillo para mejorar las competencias digitales mediante una
actualizacién del Plan de Capacitacion Profesional Institucional. Se realizé una investigacion
mixta no experimental, mediante entrevistas a directivos y encuestas a docentes, estudian-
tes y padres de familia, se examinaron dimensiones de la brecha digital, como el acceso a
la tecnologia y las competencias digitales de los docentes. Los resultados mostraron insu-
ficiencias en la infraestructura tecnoldgica, el nivel de competencias digitales y un plan de
capacitacion que noresponde a las necesidades de los docentes, limitando su participacion
en programas de formacion continua. Se propuso un plan de capacitacién compuesto por
cuatro ejes: Pedagdgico, Didactico, de las TIC y de Investigacion y Desarrollo. La propuesta
abarcd las etapas de diagndstico, disefio del plan, implementacion, evaluacion y seguimien-
to. La revision bibliografica proporciond los elementos tedricos y metodoldgicos para su
disefio y validacion mediante la socializacion con comunidad educativa, respaldando su

pertinencia y calidad.

Palabras clave: brecha, digital, formacién, competencias, docentes

Abstract

The digital divide represents a significant challenge for teacher training in the Ecuadorian
educational context. This study aimed to analyze its impact on the Carlota Jaramillo Edu-
cational Unit to improve digital skills through an update of the Institutional Professional
Training Plan. A non-experimental mixed research was carried out, through interviews with
managers and surveys with teachers, students and parents, dimensions of the digital divide
were examined, such as access to technology and the digital skills of teachers. The results

showed insufficiencies in the technological infrastructure, the level of digital skills and a
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training plan that does not respond to the needs of teachers, limiting their participation
in continuing training programs. A training plan composed of four axes was proposed: Pe-
dagogical, Didactic, ICT and Research and Development. The proposal covered the stages
of diagnosis, plan design, implementation, evaluation and monitoring. The bibliographic
review provided the theoretical and methodological elements for its design and validation

through socialization with the educational community, supporting its relevance and quality.

Keywords: divide, digital, training, skills, teachers

Introduccion

En Ecuador, la brecha de recursos entre las zonas urbanas y rurales, asi como entre diferen-
tes estratos sociales, afecta la calidad de la Educacién Basica y perpetua la desigualdad. En
zonas rurales y marginadas, la infraestructura inadecuada, material didactico insuficiente y
docentes sin la capacitacion necesaria, limita el potencial de aprendizaje de los estudiantes.
Esta brecha se refleja en la falta de oportunidades de capacitacion y actualizacidn para los
educadores, asi como en los resultados académicos y oportunidades futuras de los estu-
diantes. La brecha digital limita el acceso a recursos en linea y herramientas educativas
interactivas, por lo que es fundamental proporcionar un acceso equitativo a la tecnologia y

a contenidos educativos adaptados.

Numerosos autores han abordado la problematica desde diferentes perspectivas. “La cali-
dad de la educacién debe centrarse en generar procesos académicos que aseguren el acceso
equitativo a la escuela y sobre todo que provea de habilidades y aptitudes a los estudian-
tes para asi mejorar su futuro” (Mortis et al., 2014). Por su parte, Pérez (2012) plantea que
para una educacion de calidad se necesita docentes de calidad, que desempefien su rol y
que comprendan que su misidn es estimular el aprendizaje y la formacién continua de los
estudiantes. Otro punto a considerar es el acceso a nuevas tecnologias y el uso de recursos
digitales para potenciar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Segun Ballesteros (2003), la
brecha digital se refiere a la desigualdad que surge en las sociedades por la diferencia entre
los que acceden a las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) e incor-

poran su uso en la vida cotidiana y aquellos que no pueden o saben acceder.

En América Latina, la brecha digital ha sido un tema de creciente preocupacion, especialmen-
te en el dmbito educativo. Marchetti y Bazdn (2019), plantean que las transformaciones en
la comunicaciény la construccion del conocimiento en la sociedad del siglo XXI muestran la
relevancia de concebir la alfabetizacion digital como un derecho. Describen como en este
marco, una de las experiencias mas importantes de acciones estatales en Argentina, ha sido

el Programa Conectar Igualdad el cual fue acompafiado por iniciativas de formacién docente,

97



entre las que figura el plan Escuelas de Innovacién (2011-2015). Este programa ademads de
realizar la entrega de netbooks y de brindar soporte informatico y técnico a los estableci-

mientos educativos, incluyé dentro de su propuesta a la formacién docente.

En octubre del afio 2021 se desarrolld la cuarta edicién de la conferencia mundial sobre
educacion, tecnologia e innovacion, que reunié a 147 destacados expertos y pensadores
nacionales e internacionales. A lo largo de intensas jornadas, desarrolladas en Argentina,
Brasil, Ecuador, Espafia, Chile, Colombia, México, Peru, Uruguay y Venezuela, se abordaron
los retos de la educacidén en el siglo XXI, con especial atencidn a las brechas que ya afectaban
a los sistemas educativos de la mayor parte del mundo, y que la pandemia de la COVID-19
termind por agravar, entre ellas la brecha digital. En su intervencidn, la ministra de Educa-
cién y Formacidn Profesional de Espafia, Pilar Alegria, destacd las ensefianzas dejadas por
la pandemia. Destacando que el proceso de digitalizacion no se limita a los dispositivos o
las posibilidades de conectividad, sino que también se necesita aumentar las competencias
digitales de profesores y alumnos, asi como cambiar las metodologias pedagdgicas. Planted
que la digitalizacidn es, junto a la Formacién Profesional y la equidad, uno de los tres pilares
del plan en materia educativa. La ministra destacd la necesidad de destinar fondos a la for-

macién de los docentes en competencias digitales, y al Plan de Formacién Profesional Digital.

Datos arrojados por el Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de
los Adultos (PEICA), presentan un perfil de las habilidades digitales que tienen los docentes
de cuatro paises de América Latina; Chile, Ecuador, México y Peru. Los datos muestran que,
delos docentes de laregidn, un 7% no tuvo las habilidades necesarias para poder completar
la evaluacidn en una computadora, el 39% se ubicd en el nivel inferior a 1, que solo pueden
[levar a cabo una tarea que no requiere ningln razonamiento ni transformacién de la infor-
macion, el 40% en el nivel 1, que solo pueden usar aplicaciones que les son familiares, como
el correo electrénico o un navegador web, para llevar a cabo acciones que requieren pocos
pasos y un razonamiento simple y el 13% en los niveles 2 y 3. Estos resultados muestran que
la mayoria de los docentes de la regidn no poseen las habilidades digitales necesarias para
asumir un rol activo en procesos de ensefianza y aprendizaje basados en las TIC, debido a
que no pueden realizar actividades en linea que no sean basicas o con las que no estén fa-
miliarizados. Este déficit de habilidades implica una barrera importante para el uso masivo
de recursos digitales en la educacién en los paises latinoamericanos. En el corto y mediano

plazo, es un llamado a fortalecer la formacién docente en habilidades digitales.

Tarango et al. (2021), en una investigacion descriptiva, cuyo objetivo fue diagnosticar la
distancia existente en el acceso, uso y apropiacion de las TIC en el profesorado, estudia la

brecha digital en didactica en 152 docentes de 20 escuelas primarias publicas de la ciudad de



Chihuahua (México) e identifica la desigualdad de posibilidades que observan los docentes
para acceder al uso de fuentes de informacién adecuadas, al conocimiento de otras alterna-
tivas didacticas y a los procesos de formacidn propia por medio de las TIC. Identifica rasgos
de comportamiento del profesorado enrelacién con las TIC tales como: uso de tecnologias
convencionales, bajo acceso para fines académicos y altas necesidades de aprendizaje a

través de procesos de capacitacion.

Salirrosas (2023), en estudio “La nueva era de la Competencia Digital Docente. Perd” tuvo
como objetivo analizar laimportancia del uso de las competencias digitales enlos docentes
y su practica pedagdgica. Los resultados evidenciaron que existen dificultades para que los
docentes desarrollen y potencien sus competencias digitales tan necesarias en esta nueva
era tecnoldgica y para su practica pedagdgica. Se concluyd que, en la practica pedagdgica,
juega unrol fundamental el Ministerio de Educacidén, ya que es la Institucién que debe garan-
tizar determinados factores como el cierre de la brecha digital, capacitaciones constantes
para que los docentes desarrollen las competencias digitales y hagan el efecto multiplicador
en sus instituciones educativas, garantizando de esta manera un éptimo servicio educativo

acorde alas necesidades actuales.

Santiago et al. (2023), plantean que en la actualidad existe una brecha digital provocada por
la incapacidad de los individuos para aprovechar al maximo las oportunidades que la inter-
net y las Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon (TIC) proporcionan. Disefiaron una
propuesta formativa para fortalecer la Competencia Digital (CD) de docentes universitarios
que incluye aspectos relevantes como la mentoria, la retroalimentacion y el soporte para
alcanzar los objetivos estratégicos institucionales. Esta experiencia se considera relevante
para lainvestigacion, al ser un referente en cuanto al disefio de planes de capacitacion enfo-
cados en mejorar las competencias digitales de los docentes, independientemente del nivel
educativo al que pertenezcan. Es importante tomar los elementos positivos de diferentes
experiencias, para perfeccionar la practica educativa en relacién a lainnovacidén tecnoldgica

y los desafios que presupone la era digital.

Betancur (2023), expone la problematica de brecha educativa en zonas rurales, compara la
realidad de la calidad educativa en los contextos urbanos y rurales de Colombia evidencian-
do que la brecha digital impacta directamente en ambos espacios, y propone la formacion
especifica del docente rural para la creacidon de una educacién hibrida con la incorporacion
de herramientas tecnoldgicas para transformar la calidad educativa en el entorno rural,
acortando las brechas existentes y garantizando que los estudiantes obtengan habilidades

que les aseguren mas oportunidades en un mundo globalizado.
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Si bien hoy en dia, muchas de esas dificultades han sido superadas a nivel nacional, atn
queda mucho por mejorar. La brecha digital se mantiene latente en la mayoria de las insti-
tuciones educativas, siendo una de ellas la Unidad Educativa Carlota Jaramillo de la provin-
cia de Cotopaxi. Donde se trata no solo de infraestructura instalada, sino de capacidades
y competencias necesarias de la comunidad educativa, en especial de los docentes, para
utilizar las nuevas tecnologias de la informacidn y la comunicacidn. Situacidén que genera
un vacio investigativo que resulta en la necesidad de proponer una solucién factible que
ayude a mejorar la situacion actual, objetivo que persigue la presente investigacion y que
se sustenta en autores como Gonzélez et al. (2017) que afirman que la formacién y ca-
pacitacion docente debe ser concebida como un proceso permanente que promueva un
mejor desempefio, desarrollo personal y profesional aceptable ligado al crecimiento de la
institucion educativa, con el fin de mejorar el proceso de ensefianza - aprendizaje y generar
alumnos competentes por medio de una educaciéon de calidad. Por su parte, Arias et al.
(2023) abordan laimportancia de la capacitacidon docente para lograr el reconocimiento y la
efectivaimplementacidn de lainnovacién pedagdgica en el proceso educativo. Resaltan que
la capacitacion docente efectiva desempefa un papel fundamental en el éxito de la imple-
mentacién de la innovacidn pedagdgica, empodera a los educadores con las herramientas
y habilidades necesarias y contribuye al desarrollo de entornos de aprendizaje mas enrique-
cedores y relevantes para los estudiantes. Olivera y Rosell (2023), plantean que la funcién
del docente es fundamental en el campo de la educacién y en especial cuando se habla de
calidad educativa, pero la realidad que enfrentan se caracteriza por avances cientificos y
el uso masivo de la Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), lo que implica se
vean obligados a estar en permanente actualizacion y procesos de capacitacion. La postura
anterior resalta la necesidad identificada por los autores de realizar esta investigacion con
el fin de proponer un plan de capacitacidn institucional, que aporte valiosas herramientas a
los docentes para desempefarse de forma competente. Teniendo en cuenta experiencias
como la de Avila et al. (2024) que disefiaron un programa de capacitacién para mejorar las
competencias de apropiacion de Tecnologias de la Informacidn en docentes, observando
una mejora del 77% en el empleo de herramientas digitales y un indice de satisfaccién gene-
ral del 93%. Los autores concluyen que los programas de capacitacion para apropiacion de
recursos informaticos no solo brindan beneficios practicos para mejorar las competencias
de los educadores, sino que ademas respaldan laimportancia de la formacidn continua para

una educaciéon innovadora.

En Ecuador también se han realizado algunas investigaciones relacionadas con el tema.

Gémez (2009), en su estudio presenta como objetivo determinar la dimensién, causas y ca-



racteristicas de la Brecha Digital en las escuelas fiscales de la ciudad de Quito y elaborar una
propuesta para su disminucién. Proponiendo un Modelo de Referencia para la Gestion de las
TIC eninstituciones educativas. Palacios (2016), realizé una evaluacién de las Tecnologias de
la Informacién y Comunicacion (TIC) y su aplicacion en la docencia, para la disminucién de la
Brecha Digital en la Universidad Nacional de Chimborazo. Mediante la aplicacidn de encues-
tas determind que los docentes hacen un uso inadecuado de la tecnologia, desempefiando
actividades basicas que poco o nada cambian el rol tradicional del docente. Se implementd
un plan de capacitacidén, cuyo resultado fue la disminucién de la Brecha Digital en cuanto
a la disponibilidad y uso adecuado de las TIC. Concluydé que con un plan de capacitacion
adecuado se logra disminuir la brecha digital en los docentes de la institucion y recomienda
replicar el plan de capacitacién periddicamente en las demas facultades y convertirlo en una

politica institucional, contribuyendo al proceso ensefianza — aprendizaje.

Continuando el estudio, en Palacios et al. (2018) se evalud la aplicacién de las Tecnologias
de la Informacién y Comunicacién (TIC) en la practica docente de la Universidad Nacional de
Chimborazo (UNACH), en base a los pardmetros de disponibilidad, frecuencia de uso y modo
de uso, con la finalidad de proponer una alternativa que contribuyera a la disminucién de
la brecha digital. Como solucidn se desarrolld y aplicé un plan de capacitacidon en el manejo
integrado de TIC, utilizando la metodologia de trabajo en linea PACIE (Presencia, Alcance,
Capacitacion, Interaccién y E-learning), en donde se obtuvo como resultado mejoras en la
disponibilidad, frecuencia y modo de uso de las TIC, contribuyéndose de esta manera a la

disminucion de la brecha digital.

Chavezy Verduga (s.f.) describen cémo el analfabetismo tecnolégico amplia la brecha digital
en las instituciones educativas fiscales de Manta Post COVID periodo 2021-2022. Demostran-
do que, la gestion realizada por el MINEDUC ha logrado dar acceso a internet al 97% de las
instituciones educativas, lo que contrasta respecto a la dotacion de equipos tecnolégicos,
que alcanza un 2% de la poblacion educativa de Manta. Plantando que se debe destinar una
mayor asignacion econdmica para la educacién, enfocado a la adecuacién de espacios y

dotacién de equipos informaticos, y en especial una capacitacion efectiva a sus docentes.

Vargas et al. (2024), plantean que los programas de desarrollo profesional ofrecen al do-
cente oportunidades sistematicas de perfeccionamiento y actualizacién de sus saberes
disciplinares y pedagdgicos, asi como la incorporaciéon de metodologias innovadoras, el
desarrollo de nuevas competencias digitales entre otros aspectos relevantes. Destacan
que a través de cursos, talleres, seminarios y conferencias los docentes acceden a nuevos
conocimientos que impactan en su trabajo de aula y en los resultados de los estudiantes.

Es por ello que, en la presente investigacion, se considera pertinente proponer diferentes

101



102

metodologias innovadoras como parte de una actualizacion del plan de capacitacion de la
institucidon educativa, es crucial dotar a los docentes de las herramientas necesarias para el

uso efectivo de las TIC en el aula.

Teniendo en cuenta los antecedentes investigativos, el presente estudio tiene como objetivo
analizar el impacto de la brecha digital en la capacitacion docente en la Unidad Educativa
Carlota Jaramillo para mejorar las competencias digitales mediante una propuesta de actua-
lizacién del Plan de Capacitacién Profesional Institucional. La Unidad Educativa Carlota Jara-
millo, perteneciente a la Direccidn Distrital 05D02 La Mana-Educacion, Cotopaxi, Ecuador, a
pesar de contar con un Plan de Capacitacidn Profesional Institucional, tal como se plantea
en los estandares de calidad educativa establecidos por el Ministerio de Educacidn, no se
utilizan plataformas virtuales, herramientas tecnoldgicas (TIC) y medios digitales para dicho
objetivo. Por tal razén se planted el siguiente Problema de Investigacion: ;Codmo influye el
impacto de la brecha digital en la capacitacion del personal docente en la Unidad Educativa

Carlota Jaramillo?

Para dar respuesta a esta interrogante, se realizaron los siguientes procedimientos:

1. Realizar el diagndstico institucional de las necesidades de formacién profesional.

2. Verificar si se utilizan las plataformas virtuales, herramientas tecnoldgicas y me-
dios digitales para dicho objetivo.

3. Revisar si el Plan de Capacitacidn Institucional responde al diagndstico de las ne-
cesidades del personal docente, caso contrario realizar una propuesta para la ac-
tualizacién de este.

4. Validar la propuesta de actuacién del Plan de Capacitacidn Institucional.

Importancia del problema

El fendmeno de la brecha digital ha sido estudiado por diferentes autores, cada uno desde
su perspectiva, ha aportado al andlisis con elementos que coinciden en muchos casosy en
otros se complementan. La perspectiva mas comun con respecto a la brecha digital es la
desigualdad en el acceso alas tecnologias, sin embargo, pocas investigaciones se extienden
mas alla de la desigualdad, refiriéndose también a las habilidades de uso e incluso de cdmo se
utiliza. Silo contextualizamos en el dmbito educativo, como sugiere Cabero (2004), se deben
superar las ideas de solo mejorar la infraestructura tecnoldgica de los colegios proporcio-
nandoles equipos tecnoldgicos, sino que sobre todo deben asegurarse procesos efectivos
y pertinentes de formacion docente. Santiago et al. (2023), plantean que en la actualidad
existe una brecha digital provocada por la incapacidad de los individuos para aprovechar al
maximo las oportunidades que la internet y las Tecnologias de la Informacién y Comunica-

cion (TIC) proporcionan. Disefaron una propuesta formativa para fortalecer la Competencia



Digital (CD) de docentes universitarios que incluye aspectos relevantes como la mentoria,
la retroalimentacion y el soporte para alcanzar los objetivos estratégicos institucionales.
Esta experiencia se considera relevante para la investigacion, al ser un referente en cuanto
al disefio de planes de capacitacidon enfocados en mejorar las competencias digitales de los
docentes, independientemente del nivel educativo al que pertenezcan. Es importante tomar
los elementos positivos de diferentes experiencias, para perfeccionar la practica educativa

en relacidn a la innovacidn tecnoldgica y los desafios que presupone la era digital.

La novedad de la investigacion consiste en que no solo se considera el enfoque de la in-
fraestructura para analizar la brecha digital, sino que se toma en cuenta la capacitacién del
personal docente y el uso que se le da a los recursos disponibles. La actualidad cientifica
radica en que esta propuesta rompe las barreras que presupone la brecha digital en materia
de capacitacion docente, dando la oportunidad de innovar y buscar nuevas alternativas que
permitan tanto a los docentes como a los estudiantes adquirir nuevas formas de ensefiar

y aprender respectivamente.

Metodologia

Se utilizé un disefio de investigacién mixto (Cuantitativo - Cualitativo), no experimental. El
uso de metodologias mixtas para la investigaciéon en educacién es fundamental si se tiene
en cuenta que esta es una ciencia social y como tal depende de multiples factores que in-
teractuan y se complementan entre si. Se realizé un estudio descriptivo para caracterizar
el objeto de estudio, diagnosticar el estado actual de la capacitacién docente, del uso de la
tecnologia y determinar si el Plan de Capacitacidn Profesional Institucional responde al diag-
ndstico de las necesidades del personal docente. Luego se analizd el qué, comoy el porqué
del fenédmeno de estudio, es decir, qué es la brecha digital y su impacto en la capacitacion
docentey finalmente se realizé una actualizacién del Plan de Capacitacidn Profesional Insti-
tucional como propuesta de mejora. La investigacion se sustentd en la revisidn bibliografica
y documental de fuentes de informacidn primarias y secundarias de origen académico y
cientifico de los ultimos afnos. Fueron revisados libros, revistas cientificas y otros documen-

tos disponibles en la web y que son de fuentes oficiales de informacion.

Las principales categorias de la investigacion, brecha digital y capacitaciéon docente, fue-
ron sometidas a una amplia revisidn bibliografica, que permitié a los autores considerar
relevante lo planteado por Cerrefio (2022) que propone un nuevo enfoque de brecha
digital centrado en la persona, planteando que esta mide o cuantifica la diferencia de
capacidades entre las personas o grupos de personas, que pueden crear valor con el uso

de las TIC. A partir de este concepto se asumid en la investigacion que la brecha digital se
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refiere a la disparidad en el acceso, uso y apropiacidn social de las tecnologias de la infor-
macién y comunicacién (TIC). Para su analisis se tomé en cuenta diferentes dimensiones
como infraestructura, capacitacidon y uso de los recursos. Entiéndase por infraestructura
la posibilidad/dificultad de disponer de servidores, computadoras y otros dispositivos que
permiten la conexidn a internet. La capacitacién abarca la capacidad/dificultad de usar
la tecnologia, contemplando la diferencia relacionada con las habilidades y capacidades
para utilizarla adecuadamente. El uso se refiere a la limitacién/posibilidad para utilizar
adecuadamente los recursos disponibles, tratdandose no solo de acceder a la informacidn,
sino de aprovecharla oportunamente en la educacién y el trabajo docente. En cuanto a la
capacitacion docente, en UNESCO (2019), en el Marco de competencias de los docentes
en materia de TIC, se plantea que el desarrollo profesional de estos debe ser entendido
como un proceso de aprendizaje continuo, lo que resulta relevante para los investigado-
res, asumiendo esta categoria como un proceso continuo de formacion y actualizacién
de conocimientos, habilidades y actitudes, orientados a mejorar la practica educativa y
promover el desarrollo profesional del docente en el contexto educativo ecuatoriano y
que fue explorada mediante dimensiones como las competencias digitales de los docentes
para el uso efectivo de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje y los estandares

de calidad educativa, en su dimensién Desarrollo Profesional.

Se emplearon diferentes métodos para lograr los propdsitos planteados en el contexto de
la investigacion. Los métodos tedricos se utilizaron para determinar las relaciones entre
los diferentes aspectos que contempla la capacitacion docente y el impacto que produce
sobre ellos la brecha digital. Se aplicé el método analitico-sintético para procesar la infor-
macion. El analisis permitié desglosar el tema en componentes para su estudio detalla-
do, mientras que la sintesis integrd estas partes para revelar relaciones fundamentales,
identificandose la relacién entre la brecha digital y la capacitacion docente. Lainducciény
la deduccion, métodos complementarios, permiten ampliar el conocimiento. En este con-
texto, se postuld que el andlisis del impacto de la brecha digital en la capacitacién docente
en la Unidad Educativa Carlota Jaramillo puede guiar hacia una actualizacion del Plan de
Capacitacion Profesional Institucional. El transito de lo abstracto a lo concreto, esencial
en la investigacion cientifica, se utilizé para analizar la brecha digital en la capacitacion
docente. Partiendo de la realidad observada en la institucién, se identificd cémo esta
brecha afecta las competencias digitales y la calidad de la formacién docente. El método
histdrico-16gico se empled parainvestigar el estado del tema, analizar antecedentes, cau-
sas y condiciones de desarrollo. Se centrd en los antecedentes de la capacitacidon docente,

destacando la brecha digital como un factor determinante.



Se utilizaron métodos empiricos para analizar datos relevantes y diagnosticar la calidad
de la capacitacion docente en relacion con la brecha digital. La recoleccién de datos se
realizé mediante entrevistas y encuestas en linea, disefiadas con formularios de Google
para garantizar la precision y eficacia. Se emplearon métodos estadistico-matematicos
para validar y analizar los datos de las encuestas, permitiendo comparaciones y analisis
entre los parametros utilizados para medir el comportamiento de la brecha digital y la
capacitacion docente en la institucion. Se aplicd la técnica de encuesta utilizando cues-
tionarios dirigidos a docentes, estudiantes y padres de familia. Las preguntas, calificadas
en escala de Likert, indagaron sobre la experiencia, percepcion y necesidades en cuanto
a la situacion actual de la capacitacidon docente en la institucion y el impacto de la brecha
digital. Mientras que se aplic6 la técnica de entrevista a los directivos de la institucion,
estructurada con diez preguntas abiertas para obtener informacién detallada y opiniones

relevantes sobre el objeto de estudio.

La poblacién de estudio comprendid a 18 profesionales entre docentes y directivos, 435 es-
tudiantes desde inicial 1 hasta tercer afio de bachillerato, y sus respectivos padres de familia
o representantes legales. La muestra estuvo compuesta por 16 docentes, 2 administrativos,
205 estudiantes de basica superior y sus padres de familia o representantes legales. El tipo
de muestreo utilizado fue no probabilistico con la categoria de muestreo deliberado, critico
o porjuicio, lo que permitid seleccionar la muestra de acuerdo con el propdsito del estudio.
En este caso fue pertinente incluir a todo el personal docente y administrativo por ser los
principales implicados en el proceso de capacitacion docente. En el caso de los estudiantes
y sus padres o representantes, los grados comprendidos fueron octavo, noveno y décimo
por ser quienes han transcurrido un tiempo considerable en lainstitucidon y pudieron aportar
informacidn valiosa de la situacién actual y a la vez, su permanencia futura en la unidad edu-
cativa permitird conocer las mejorias a partir de la futura implementacion de la propuesta. La
estrategia metodoldgica se centrd en sistematizar las etapas del proceso investigativo y sus
objetivos. Comenzd con un estudio tedrico para establecer las categorias de la investigacion,
seguido de un diagndstico inicial mediante entrevistas y encuestas a docentes, estudiantes
y padres de familia. Los resultados del diagndstico impulsaron la etapa de modelacién de
la propuesta. Se propuso una actualizacidn del plan de capacitacion y se validd a través de

talleres de socializacién en una etapa final del estudio.

Resultados

Los instrumentos aplicados para la recoleccidon de datos relevantes para el diagndstico,

arrojaron la siguiente informacion:
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Problemas identificados:

1. Percepciones diferentes en cuanto a la disponibilidad de laboratorios de computa-
cién y otros recursos tecnoldgicos debido a la experiencia personal de acceso y uso.

2. Problemas de calidad y acceso limitado de conexidn a internet.

3. Tanto estudiantes como padres de familia, observan un uso ocasional de la tecno-
logia por parte de los docentes.

4. Un 25% (cuatro docentes) califica como regular su dominio tecnoldgico.

5. La percepcion de los estudiantes, revela una variabilidad en el dominio tecnoldgi-
co de los docentes.

6. La mayoria de los docentes no han recibido capacitacion en la institucion, lo que
sugiere deficiencias en la gestidn del desarrollo profesional. La disparidad entre
los que hanrecibido y los que no, destaca una brecha en el acceso a oportunidades
de capacitacion.

7. El 45,50% de los estudiantes sienten que los docentes no les ayudan a desarrollar
sus habilidades digitales evidenciando disparidad en la implementacidn de la tec-
nologia en el aula.

8. El62,50% de los docentes indican que no conocen el plan de desarrollo profesional
institucional.

9. Los docentes consideran que el plan de capacitacion actual no cubre sus necesida-

des profesionales.

El grafico 1 (Ver anexos) indica que, aunque todos los docentes afirman que la institucion
cuenta con un laboratorio de computacién y otros recursos tecnoldgicos, el hecho que el
76,90% de los estudiantes afirma que no, habla de percepciones diferentes por la experiencia
personal de acceso y uso. Aunque los laboratorios existen, es posible que los estudiantes
tengan un acceso limitado debido a restricciones de horario, capacidad o politicas de re-
serva. De igual manera pueden percibir que los laboratorios existen, pero no cumplen con
los estandares necesarios en cuanto a equipamiento, mantenimiento o disponibilidad de
recursos. Los resultados expuestos en el grafico 2 (Ver anexos), hablan de problemas de
calidad y acceso limitado de conexidn a internet. Aunque la conexidn existe, puede haber
restricciones en el acceso para estudiantes y padres de familia, como limitaciones de hora-
rios o dreas especificas donde esta disponible. No existe una comunicacion efectiva entre
la administracién escolar y los diferentes actores del entorno educativo sobre la disponibi-
lidad de la conexidn a internet en la institucion. De ahi la importancia de una comunicacion
clara entre la institucion, los estudiantes y padres de familia sobre los recursos tecnolégicos

disponibles y su accesibilidad.

Tanto estudiantes como padres, segun el grafico 3 (Ver anexos), observan un uso ocasio-

nal de la tecnologia por parte de los docentes. Esto subraya la necesidad de enriquecer la



formacién con un enfoque en cuatro areas clave: Pedagogia, Didactica, TIC y Desarrollo e
Investigacion. Segun el grafico 4 (Ver anexos), la mayoria de los docentes considera su do-
minio tecnoldégico como bueno o muy bueno, aunque un 25% (cuatro docentes) lo califica
como regular. Esto subraya la necesidad de programas de capacitacion para mejorar su
desempefio en el drea tecnoldgica. La percepcidn de los estudiantes, reflejada en el grafico
5 (Ver anexos), revela una variabilidad en el dominio tecnolégico de los docentes. Mientras
algunos muestran un dominio sdlido, otros presentan dificultades ocasionales. Esta dispa-
ridad podria deberse a la disponibilidad de recursos, su formacién profesional o a politicas
institucionales. Ademas, sefala oportunidades de mejora, sugiriendo laimplementacion de
un plan de desarrollo profesional en tecnologia educativa para fortalecer las habilidades

docentes en este aspecto.

El grafico 6 (Ver anexos), muestra que la mayoria de los docentes no han recibido capaci-
tacion en la institucidn, lo que sugiere deficiencias en la gestidn de desarrollo profesional.
La disparidad entre los que han recibido y los que no destaca una brecha en el acceso a
oportunidades de capacitacion. Es crucial investigar las razones detras de esta disparidad y
garantizar un acceso equitativo a programas de desarrollo profesional. La falta de capaci-
tacion puede afectar negativamente la calidad de la ensefianza y el rendimiento estudiantil,
obstaculizando la implementacién de practicas pedagdgicas efectivas y el uso adecuado
de tecnologia en el aula. Estos hallazgos resaltan la importancia de ofrecer capacitacion
continua para mejorar la ensefianza, motivacion y compromiso docente, y promover un
entorno escolar dindmico. El andlisis del grafico 7 (Ver anexos), indica que la mayoria de
los estudiantes perciben un esfuerzo por parte de sus maestros para ensefiar habilidades
digitales. Esto indica que los docentes reconocen laimportancia de integrar la tecnologia en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y la necesidad de trabajar para equipar a los estudian-
tes con habilidades digitales relevantes para el mundo actual. Sin embargo, es notable que
cerca de la mitad de los estudiantes sientan que esto no estd ocurriendo, lo que evidencia
una disparidad en la implementacion de la tecnologia en el aula, sefialando la necesidad de

un mayor apoyo y recursos para algunos docentes.

Como se muestra en el grafico 8 (Ver anexos), la mayoria de los docentes indica que no
conoce el plan de desarrollo profesional. Esto nos habla de que no estan familiarizados
con las oportunidades de desarrollo profesional que pudieran estar disponibles para ellos.
Situacién que implica baja participacion en las sesiones de capacitacion o talleres progra-
mados, ausencia de seguimiento al no existir implementacion de habilidades o conoci-
mientos adquiridos, escasa comunicacion y desconocimiento de los objetivos y ventajas

que ofrece el plan. Ademas, implica que el plan existente fue elaborado al margen de las
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necesidades de los profesionales y del contexto educativo institucional, lo que habla dela
necesidad de reestructurarlo y proponer un nuevo plan pensado por los docentes y para
los docentes. Los estudiantes y padres de familia encuestados también indican en su ma-
yoria que no conoce el plan de capacitacién docente. Esto refleja falta de comunicacién o
transparencia por parte de la institucidon educativa en relacion con las oportunidades de
desarrollo profesional para el personal docente. Por lo que resulta pertinente elaborar
una propuesta de mejora al plan actual y validarla mediante la socializacidon a los docentes

y directivos de la institucion.

Segun los datos del grafico 9 (Ver anexos), los resultados indican que mds del 50% de los
docentes consideran que el plan de capacitacién actual no cubre sus necesidades profesio-
nales. Sin embargo, una minoria estd satisfecha con este plan. Esto refleja una diversidad
de opiniones sobre su utilidad. Es crucial que la institucidn evaltde regularmente el plan para
asegurar su eficacia y promover el crecimiento profesional del personal mediante el analisis
de necesidades, lo que implica la recopilacion de datos sobre las dreas en las que los docen-
tes sienten que necesitan mas apoyo o habilidades, ya sea a través de encuestas, entrevistas
o grupos de enfoque. Ademas, se sugiere involucrar a los docentes en la planificacion del
plan de capacitacion para que refleje sus necesidades y expectativas, realizando unarevisién
continua del mismo en funcién del feedback o retroalimentacién recibida y los cambios que
se producen en el entorno educativo. Esto permite realizar ajustes y mejoras continuas para
garantizar que el plan responda eficazmente a las necesidades cambiantes de los docentes
y la comunidad educativa en general. Se proponen mejoras como reestructurar el plan se-
gun las necesidades docentes, hacer capacitaciones permanentes y priorizar el uso de las
TIC. Los docentes sugieren un enfoque colaborativo para disefiar un plan que se adapte al
contexto de la instituciéon y la comunidad. Ademas, se plantea proporcionar informacién
detallada sobre el proceso y ofrecer diversas opciones de capacitacion. Algunos sugieren
que las autoridades distritales doten a la institucion con equipos tecnoldgicos adecuados

para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Aspectos positivos:

1. Tanto docentes, estudiantes como padres de familia reconocen la importancia y
necesidad del uso de la tecnologia en el proceso educativo.

2. Lamayoria de los padres de familia tienen una percepcién positiva sobre el impac-
to de la tecnologia en el rendimiento académico de los estudiantes.

3. Los directivos coinciden en la necesidad de mejorar las competencias digitales de

los docentes.



De manera general, como resultados del diagnéstico se concluyé que:

1. La brecha digital en infraestructura y formacion docente resalta la necesidad de
mejorar la calidad educativa.

2. Laestrecharelacidn entre las habilidades digitales de los docentes y el uso de tec-
nologia por parte de los estudiantes destaca la urgencia de capacitacion.

3. El plan de capacitacidn actual no responde a las necesidades de los docentes y re-
quiere adaptabilidad y pertinencia para cerrar la brecha digital de manera efectiva.

4. La escasa utilizacidon de plataformas virtuales en la capacitaciéon docente repre-
senta una oportunidad perdida. Mejorar las competencias del personal docente
es esencial para enfrentar los cambios curriculares y tecnoldgicos y garantizar una

educacion de calidad.
Discusion
Una vez analizados los resultados de las encuestas y entrevistas se determind que el Plan
de Capacitacidon Profesional Institucional no responde a las necesidades de los docentes,
por lo que se procedid arealizar una propuesta de actualizacidn del mismo. La propuesta se

estructurd en dos etapas: diagndstico de necesidades y disefio del plan, que a su vez incluyé

elementos como la implementacién y evaluacién y seguimiento.

Etapa 1. Diagndstico de necesidades:

En esta etapa se evaluaron las necesidades de capacitacidn, identificando dreas de mejora

y fortalezas.

Acciones:

+ Serealizaron encuestas a los docentes, estudiantes y padres de familia y se entre-
vistaron a los directivos de la institucion para diagnosticar el estado actual de la
capacitacion docente en la institucion.

* Se evaluaron las necesidades de capacitacion del personal docente y administrati-
vo identificando las areas de mejora.

* Se determind que la Unidad Educativa Carlota Jaramillo no cumple con el estan-
dar de desempeno profesional porque no ejecuta actividades de capacitacion
profesional.

Etapa 2. Diseno del plan:

Se elaboré el plan de capacitacién compuesto por cuatro ejes fundamentales: Eje pedago-
gico, eje didactico, eje delas TICy eje de investigacion y desarrollo que incluyen objetivos,
tematicas, metodologias, recursos, cronograma de actividades, horas de capacitaciony

responsables.
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Tabla 1.
Plan de Capacitacién Profesional. Unidad Educativa Carlota Jaramillo

Eje Pedagégico

Fortalecer las habilidades pedagdgicas de los docentes para disefiar experiencias de

Obijetivo: o .
aprendizaje significativas.
1. Teorias del aprendizaje y su aplicacién en el aula.
2. Disefo de unidades diddacticas centradas en la participacién activa de los estudian-
tes.
Tematicas
3. Evaluacién formativa y sumativa para el desarrollo integral del estudiante. Acuerdo
Ministerial 0063A.
4. Fomento de la diversidad e inclusién en el aula. Cédigo de convivencia en COLMENA.
*Conferencia o Clase Magistral.
*Taller presencial y/o virtual
Metodologias: *Tutorfas personalizadas.
*Sesiones de trabajo colaborativo y reflexivo.
*Utilizacién de herramientas y plataformas digitales para el seguimiento y la evaluacion.
* Facilitadores expertos en el tema (internos y externos).
*Material didactico y otros recursos educativos.
*Herramientas digitales para el aprendizaje. Recursos en linea disponibles en
Recursos

Eje pedagdgico.
*Espacio fisico/Aula con capacidades tecnoldgicas instaladas.

*RUbrica de evaluacién. Disponible en Rubrica de Evaluacién.pdf

Preparacion y organizacién: (Semanat).
*Seleccidn de facilitadores. (Perfil del facilitador):

-Titulo Universitario en Educacidn, Pedagogia o campo relacionado. Experiencia do-
cente minima de 5 afios en diferentes niveles educativos. Conocimiento profundo de
teorias del aprendizaje y su aplicacién en el aula. Experiencia en disefio curricular y
elaboracién de unidades diddacticas centradas en el estudiante. Habilidades en evalua-
cién formativa y sumativa para el desarrollo integral del estudiante. Conocimiento y

experiencia en promocién de la diversidad e inclusién en el aula.
Cronograma de

.. *Disefio y elaboracion del material didactico acorde a las necesidades del personal
Actividades y P

docente.

*Acondicionamiento de espacios fisicos y/o virtuales para talleres.
*Divulgacién y convocatoria de los docentes.

Desarrollo de la capacitacion: (Semana 2).

*Socializaciéon de materiales pre-curso y aplicacion de cuestionario de diagndstico o
pretest.

*Realizacion de conferencias, clases magistrales y talleres presenciales y/o virtuales.
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Cronograma de

*Implementacién de actividades practicas y ejercicios de aplicacién por dreas aca-
démicas.

*Evaluacidn formativa del proceso. Llenado de rubrica de evaluacion.

Consolidacion y evaluacién: (Semana 3)

Actividades *Implementacién de actividades de retroalimentacion y reflexion.
*Elaboracidn de informes de seguimiento y evaluacidn del impacto de la capacitacion.
*Sistematizacidn de experiencias y lecciones aprendidas.
*Elaboracién de recomendaciones para futuras acciones de capacitacion.

Horas de

capacitacion

60 horas

Responsables

Eje Didactico:

Autoridades educativas y docente facilitador.

Mejorar las habilidades didacticas de los docentes para facilitar el proceso de ense-

Obijetivo ~ -
flanza-aprendizaje.
1. Estrategias de ensefianza activa y participativa.
2. Gestidn del tiempo y del espacio en el aula.
Tematicas

3. Uso de recursos didacticos innovadores.

4. Adaptaciones curriculares para atender las necesidades individuales de los estudiantes.

Metodologias

*Conferencia o Clase Magistral.

*Sesiones de trabajo colaborativo y reflexivo.
*Taller presencial y/o virtual

*Tutorfas personalizadas.

*Utilizacién de herramientas y plataformas digitales para el seguimiento y la evaluacion.

Recursos

* Facilitadores expertos en el tema.
*Material didactico y otros recursos educativos.
*Espacio fisico/Aula con capacidades tecnoldgicas instaladas.

*Recursos digitales, disponible en Eje Diddctico

*Rubrica de evaluacidn. Disponible en Rubrica de Evaluacién.docx

Cronograma de
Actividades

Preparacidén y organizacion: (Semanat)
*Seleccion de facilitadores. (Perfil del facilitador):

- Titulo Universitario en Educacidon, Pedagogia o campo relacionado. Experiencia
docente minima de 5 afios en diferentes niveles educativos. Amplio repertorio de
estrategias de ensefianza activa y participativa. Habilidades en gestidn del tiempo y
del espacio en el aula. Conocimiento y experiencia en el uso de recursos didacticos in-
novadores. Capacidad para adaptar el curriculo y las actividades de aprendizaje para
atender las necesidades individuales de los estudiantes.

*Disefio y elaboracién del material didactico.
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*Acondicionamiento de espacios fisicos para talleres presenciales
*Divulgacion y convocatoria de los docentes.
Desarrollo de la capacitacién: (Semana 2)

*Socializaciéon de materiales pe-curso y aplicacién de cuestionario de diagndstico o
pretest.

*Realizacion de conferencias, clases magistrales y talleres presenciales.

Cronograma de *Implementacién de actividades practicas y ejercicios de aplicacion.

Actividades
*Evaluacion formativa del proceso.
Consolidacion y evaluacién: (Semana 3)
*Implementacidn de actividades de retroalimentacion y reflexion.
*Elaboracién de informes de seguimiento y evaluacion del impacto de la capacitacion.
*Sistematizacidn de experiencias y lecciones aprendidas.
*Elaboracién de recomendaciones para futuras acciones de capacitacién.

Horas de

L 60 horas
capacitacion
Responsables Autoridades educativas y docente facilitador.

Eje de las TIC

Capacitar a los docentes en el uso efectivo de las TIC para enriquecer el proceso edu-

Objetivo: .
cativo.
1. Herramientas digitales para la creacidn y distribucién de contenido educativo.
2. Integracion de las TIC en el disefio de actividades de aprendizaje.

Tematicas

3. Uso responsable y ético de internet y redes sociales en el dmbito educativo.

4. Desarrollo de competencias digitales para docentes y estudiantes.

*Talleres virtuales.
*Tutorfas personalizadas.
Metodologias
*Utilizacion de plataformas digitales para el seguimiento y la evaluacion.

*Clase demostrativa utilizando recursos tecnoldgicos.

*Facilitadores expertos.
*Material didactico y otros recursos educativos.

*Plataformas virtuales de aprendizaje. (Teams) y recursos digitales disponibles en

Recursos Eje delas TIC

*Equipos tecnoldgicos.

*Rubrica de evaluacidn. Disponible en Rubrica de Evaluacién.docx
Cronograma de Preparacién y organizacién: (Semanat)
Actividades *Seleccidn de facilitadores. (Perfil del facilitador)
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Cronograma de
Actividades

-Titulo Universitario en Tecnologia Educativa, Informatica Educativa o campo relacio-
nado. Experiencia en integracion de tecnologia en el aula y disefio de actividades de
aprendizaje basadas en TIC. Conocimiento de herramientas digitales y plataformas
educativas relevantes. Habilidades en el uso responsable y ético de internet y redes
sociales en el dmbito educativo. Experiencia en desarrollo de competencias digitales
para docentes y estudiantes.

*Disefio y elaboracién del material didactico.

*Configuracién y preparacion de plataformas virtuales de aprendizaje.
*Divulgacién y convocatoria de los docentes.

Desarrollo de la capacitacién: (Semana 2)

*Socializaciéon de materiales pe-curso y aplicacién de cuestionario de diagndstico o
pretest.

*Realizacion de talleres virtuales, tutorias personalizadas y uso de plataformas virtuales.
*Implementacién de actividades practicas y ejercicios de aplicacién.

*Evaluacion formativa del proceso.

Consolidacion y evaluacién: (Semana 3)

*Implementacién de actividades de retroalimentacidn y reflexién.

*Elaboracion de informes de seguimiento y evaluacion del impacto de la capacitacion.
*Sistematizacidn de experiencias y lecciones aprendidas.

*Elaboracién de recomendaciones para futuras acciones de capacitacion.

Horas de

capacitacion

60 horas

Responsables

Autoridades educativas y docente facilitador.

Eje de Investigacion y desarrollo

Obijetivo: Fomentar la investigacién y el desarrollo de practicas educativas innovadoras.
1. Metodologia de la investigacion educativa.
2. Disefo y desarrollo de proyectos educativos.

Tematicas

3. Implementacién de practicas basadas en la evidencia.

4. Creacion de comunidades de préctica para el intercambio de experiencias y cono-
cimientos.

Metodologias

* Conferencia o clase magistral.
* Taller virtual

* Tutorfa personalizada.

Recursos

*Facilitadores expertos.
*Material didactico y otros recursos educativos.

*Acceso a bibliografia especializada.
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*Plataformas virtuales de aprendizaje, herramientas y contenidos digitales disponi-

bles en Eje de Investigacion y Desarrollo

Recursos . . ., .
*Materiales de escritura, presentacidon y trabajo en grupo.
*Rudbrica de evaluacidn. Disponible en Rubrica de Evaluacidn.docx
Preparacidén y organizacion: (Semanat)
*Seleccién de facilitadores. (Perfil del facilitador)
- Titulo Universitario en Educacidn, Pedagogia, Ciencias de la Educacién o campo re-
lacionado. Experiencia en investigacion educativa y desarrollo de proyectos educati-
vos innovadores. Conocimiento profundo de metodologias de investigacién cualitati-
vay cuantitativa. Experiencia en implementacién de practicas educativas basadas en
la evidencia. Habilidades para la creacidén y participacidon en comunidades de practica
para el intercambio de experiencias y conocimientos.
*Disefio y elaboracién del material didactico.
*Configuracién y preparacion de plataformas virtuales de aprendizaje.
*Divulgacién y convocatoria de los docentes.

Cronograma de Desarrollo de la capacitacion: (Semana 2)

Actividades *Socializaciéon de materiales pe-curso y aplicaciéon de cuestionario de diagndstico o
pretest.
*Realizacion de talleres virtuales, tutorias personalizadas y uso de plataformas vir-
tuales.
*Implementacidn de actividades practicas y ejercicios de aplicacion.
*Evaluacion formativa del proceso.
Consolidacién y evaluacién: (Semana 3)
*Implementacién de actividades de retroalimentacidn y reflexién.
*Elaboracion de informes de seguimiento y evaluacion del impacto de la capacitacion.
*Sistematizacidn de experiencias y lecciones aprendidas.
*Elaboracion de recomendaciones para futuras acciones de capacitacién.

Horas de

L 60 horas
capacitacion
Responsables Autoridades educativas y docente facilitador.

Nota. La Rosa Navarro Yadilka, Ecuador, 2024

Implementacion:
Se ejecutan las actividades de capacitacion de acuerdo con el plan establecido, utilizando

una variedad de métodos como talleres, seminarios, cursos en linea y mentorias.

Acciones:

114 * Instrucciones claras en la orientacion y formacion de los docentes.
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* Gestidn de materiales y recursos, asegurando el uso eficiente de materiales didac-
ticos, equipos tecnoldgicos y espacios fisicos adecuados.

¢ Cumplimiento del cronograma de actividades.

* Fomentar la participacion activa de los docentes en las actividades programadas,
estimulando el intercambio de experiencias y el trabajo colaborativo entre pares.

* Proporcionar oportunidades para que los docentes apliquen los conocimientos y
habilidades adquiridos en su practica pedagdgica diaria, a través de actividades
practicas y proyectos educativos.

* ldentificaciony resolucion de problemas que surjan durante laimplementacidn del
plan, proponiendo soluciones efectivas y oportunas.

* Al finalizar cada eje se emitira un certificado de participacién y aprobacién a cada

docente especificando las horas de capacitacidn.

Evaluacion y seguimiento:

En esta etapa se realizan evaluaciones periddicas para medir el impacto de la capacitacion
en el desempefio laboral y los resultados educativos. Se ajusta el plan segun sea necesario

en funcion de los resultados obtenidos.

Acciones:

* Realizar evaluaciones formativas periddicas para monitorear el progreso de los
docentes y ajustar el plan de capacitacion seguin sea necesario. Asi como reco-
pilar datos cualitativos y cuantitativos sobre el impacto de la capacitaciéon en la
practica docente.

* Visitas aulicas.

+ Seguimiento y apoyo a los docentes mediante tutorias personalizadas para la apli-
cacion de los conocimientos adquiridos, resolver dudas y proporcionar retroali-
mentacion constructiva.

* Fomentar una cultura de aprendizaje continuo entre los docentes, incentivando la
participacion en actividades de desarrollo profesional adicionales y la busqueda de
oportunidades de crecimiento profesional mediante la creacién de comunidades

de aprendizaje.

La dinamica de la propuesta implica una participacién activa del personal en todas las eta-
pas del proceso, fomentando la colaboracidn, el intercambio de experiencias y el trabajo
en equipo. Se promueve un enfoque practico y centrado en el aprendizaje experiencial,
donde los participantes tienen la oportunidad de aplicar los conocimientos adquiridos en
situaciones reales de trabajo. Ademads, se busca crear un ambiente de aprendizaje positivo

y motivador que estimule el crecimiento profesional y la mejora continua.
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Validacion de la propuesta

La validacidn del plan de capacitacion se llevé a cabo mediante un taller de socializacion
con la participacion de docentes y administrativos de la institucion. Como instrumentos
para la validacién fueron aplicadas dos ribricas, entregadas a cada participante y que per-
mitieron recopilar no solo la valoracion de la propuesta sino también las observaciones o
mejoras pertinentes. Una de las rubricas permitid evaluar los ejes de capacitacidn, teniendo
en cuenta la claridad de los objetivos, la pertinencia de las tematicas, la efectividad de las
metodologias, la disponibilidad de recursos, la organizacion del cronograma de actividades,
el cumplimiento de las horas de capacitacion y la competencia de los responsables en cada
area. Mientras que la otra permitid evaluar de manera integral los diferentes aspectos del
plan de capacitacion docente. Cada rubrica aporté una puntuacion promedio que vade 5 a
20 puntos que permitid evaluar la pertinencia del plan de acuerdo con la siguiente escala:
» Deficiente (5a9.99): No cumple con los criterios o presenta deficiencias significati-
vas que comprometen su calidad y eficacia.
* Aceptable (10 a 14.99): Cumple parcialmente con los criterios, pero presenta algu-
nas deficiencias que afectan su calidad y eficacia.
* Bueno (15 a19.99): Cumple con la mayoria de los criterios de manera satisfactoria 'y
demuestra un nivel adecuado de calidad y eficacia.

* Excelente (20): Cumple con los criterios de manera sobresaliente y demuestra un

nivel excepcional de calidad y eficacia.

Resultados de la validacion

Los resultados de la validacidn del plan de capacitacién docente fueron obtenidos a través
de un proceso de retroalimentacion entre los docentes participantes con diferentes niveles
de formacidn. Cinco con titulo de cuarto nivel o Magister con mas de 5 afios de experiencia
y trece con titulo de tercer nivel o Licenciados. Se utilizaron rdbricas de evaluacién para re-

copilar los datos. Como se muestra en la tabla 2, la rdbrica para la validacion de la propuesta,

disponible en el siguiente enlace: Rubrica 1.docx, arrojd los siguientes resultados:

Tabla 2.
Valoracidn de los Ejes de Capacitacion segtin los docentes.

Ejes de capacitacién Puntuacién Promedio

Eje Pedagdgico 1719
Eje Didactico 17.50
Eje delas TIC 17.19
Eje de Investigacion y Desarrollo 17.50
Puntuacién Promedio Total: 17.35

Nota. Elaboracion del autor a partir de rubricas para la validacion de la propuesta.
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Se observd que el contenido del plan, centrado en metodologias pedagdégicas innovadoras
y el uso efectivo de la tecnologia en el aula, fue valorado como bueno por los participantes.
Con una valoraciéon promedio de sus ejes de 17.35 puntos, cumple con la mayoria de los
criterios de manera satisfactoria y demuestra un nivel adecuado de calidad y eficacia. Sin
embargo, también se identificaron algunas dreas de mejora, algunos docentes expresaron
la necesidad de mayor claridad en los objetivos y la secuencia de las tematicas de capaci-
tacion. Ademas, se destacd la importancia de incluir mas ejemplos practicos y estudios de

caso relevantes para la realidad educativa local

En cuanto ala valoracion integral del plan, luego de aplicar la rdbrica disponible en el siguien-

te enlace: Rubrica 2.docx, se obtuvieron los siguientes resultados:

Tabla 3.
Valoracidn general del plan segtin los docentes

Criterios Puntuacién Promedio

Claridad de los objetivos 17.54
Pertinencia de las tematicas 17.55
Variedad de Metodologias 17.28
Disponibilidad de recursos 16.01
Cronograma de Actividades 17.56
Horas de capacitacién 18.25
Responsables designados 18.05
Adaptabilidad del plan 18.05
Inclusién de evaluacidn y retroalimentacion 17.55
Coherencia y concordancia entre ejes 18.55
Puntuacién Promedio Total: 17.64

Nota. Elaboracion del autor a partir de rubricas de evaluacion general del plan de capacitacion.

Como se muestra en la tabla 3, con una puntuacién promedio de 17.64, los docentes consi-
deran como bueno el plan propuesto, consideran que cumple con la mayoria de los criterios
de manera satisfactoria y demuestra un nivel adecuado de calidad y eficacia. Los resultados
sugieren que el plan de capacitacidon docente actualizado puede mejorar la practica edu-
cativa y promover el desarrollo profesional de los docentes. Sin embargo, se recomienda
realizar ajustes especificos para abordar las preocupaciones identificadas y garantizar una
implementacidn efectiva del plan en el contexto escolar. Estos hallazgos respaldan la im-
portancia de continuar investigando y mejorando los programas de capacitacion docente

para promover la calidad educativa y el éxito estudiantil.
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Conclusion

La investigacion sobre la brecha digital y la capacitacion docente en la Unidad Educativa Car-
lota Jaramillo resalta la imperiosa necesidad de actualizar el Plan de Capacitacidon Docente.

A continuacidn, se presentan de forma concisa los principales hallazgos:

1. Se confirma la influencia significativa de la brecha digital en la calidad de la capaci-
tacion docente en la institucion.

2. Elanadlisis detallado del estado actual de la capacitacion docente y el uso de la tec-
nologia revela deficiencias significativas en ambas areas.

3. ElPlan de Capacitacion Docente existente no aborda de manera efectiva las nece-
sidades identificadas en el diagndstico, destacando la falta de enfoque en el desa-
rrollo de competencias digitales.

4. Se propone una actualizacidn del Plan de Capacitacién Docente basada en los ha-
llazgos de la investigacion y las mejores practicas en educacion y tecnologia.

5. Lasocializacién de la propuesta de actualizacién del plan con la comunidad educa-
tiva valida su pertinencia y viabilidad, fortaleciendo el compromiso con la mejora
continua de la capacitacion docente.

6. Los hallazgos respaldan la importancia de continuar investigando y mejorando los
programas de capacitacion docente para promover la calidad educativa y el éxito
estudiantil.
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Grafico 1. Disponibilidad de laboratorios de computacidn y otros recursos tecnoldgicos

Fuente. Encuestas realizadas a docentes, estudiantes y padres
de familia, Unidad Educativa Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Grafico 2. Conexion a internet en la institucion educativa
Fuente. Encuestas realizadas a docentes, estudiantes y padres
de familia, Unidad Educativa Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Grafico 3. Uso de la tecnologia por los docentes segtn estudiantes y padres de familia.

Fuente. Encuestas realizadas a estudiantes y padres de
120 familia, Unidad Educativa Carlota Jaramillo Ecuador, 2024
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Grafico 4. Conocimiento y dominio de las TIC por los docentes

Fuente. Encuestas realizadas a docentes, Unidad Educativa
Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Grafico 5. Conocimiento y dominio de las TIC por los docentes segun los estudiantes

Fuente. Encuestas realizadas a estudiantes, Unidad Educativa
Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Grafico 6. ;Has recibido talleres, cursos u otras actividades de capacitacién docente?

Fuente. Encuestas realizadas a docentes, Unidad
Educativa Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Grafico 7. ;Tus maestros te ensefian y fomentan el desarrollo de tus habilidades digitales?

Fuente. Encuestas realizadas a estudiantes, Unidad Educativa
Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Grafico 8. ;Conoce el Plan de Capacitacién Profesional de la institucion?

Fuente. Encuestas realizadas a docentes, estudiantes
y padres de familia, Unidad Educativa Carlota Jaramillo,
Ecuador, 2024
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Grafico 9. ;El Plan de Capacitacién Profesional Institucional responde a sus necesidades?

Fuente. Encuestas realizada a los docentes, Unidad Educativa
Carlota Jaramillo, Ecuador, 2024
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Resumen

Las estrategias metodoldgicas usadas en el aprendizaje del idioma inglés son de gran im-
portancia para el desarrollo de las destrezas de los estudiantes, este estudio analiza las
estrategias aplicadas en un proyecto de vinculacién con la sociedad en la provincia de Santa
Elena, el cual tuvo como objetivo capacitar a nifios y nifias de diferentes comunidades en
el nivel elemental del idioma. A través de un enfoque mixto se recopilaron datos mediante
encuestas de satisfaccion a los beneficiarios de cada comunidad y entrevistas realizadas a los
capacitadores en este caso estudiantes de la carrera Pedagogia de los Idiomas Nacionales
y Extranjeros de la Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena, teniendo asi un analisis de
los materiales y recursos durante el proceso de ensefianza y de aprendizaje del tiempo de

duracion del proyecto.

Los resultados destacan que la implementacion de estrategias activas, como le aprendizaje
colaborativo, el uso de recursos visuales y tecnoldgicos, y la incorporaciéon de dindmicas
contextualizadas a la realidad sociocultural de cada beneficiario, contribuyo significativa-
mente al desarrollo de habilidades comunicativas elementales del inglés. Los beneficiarios
demostraron avances en la compresion auditiva y oral, impulsados por practicas orientadas

a lainteraccién y repeticion con diferentes actividades que motivaron este avance.

Palabras Clave: estrategias, inglés, aprendizaje, ensefianza, elemental

Abstract

The methodological strategies used in English language learning are important for the deve-
lopment of students’ skills. This study analyzes the strategies applied in a connection with
society project in the province of Santa Elena, which aimed to train children from various
communities at the elementary level of the language. Using a mixed methods approach,
data were collected through satisfaction surveys administered to the beneficiaries in each
community and interviews with the trainers, who were students from the Pedagogy of

National and Foreign Languages major at the Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena.
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The analysis included a review of the materials and resources used during the teaching and

learning process over the course of the project.

The results highlight that the implementation of active strategies, such as collaborative
learning, the use of visual and technological resources, and the incorporation of dynamics
contextualized to the sociocultural realities of each beneficiary, significantly contributed to
the development of basic English communicative skills. The beneficiaries demonstrated pro-
gress in listening and speaking comprehension, driven by practices focused on interaction

and repetition through various activities that motivated this advancement.

Keywords: strategies, english, learning, teaching, elementary

Introduccion

El aprendizaje del idioma inglés como lengua extrajera tiene un rol central en la formacidn
educativa contemporanea debido a su importancia actual en un mundo globalizado. Este
idioma, considerado clave para el acceso a oportunidades laborales, académicas y sociales,
enfrenta diversos desafios de acuerdo con el contexto en donde se lleve a cabo, sea este
en educacion formar o no formal. En la provincia de Santa Elena, Ecuador, existen diferen-
tes limitaciones de acuerdo con su ubicacién geografica, entre ellos podemos mencionar
infraestructura, recursos pedagdgicos y capacitacion a docentes dificulta el desarrollo ade-
cuado de las competencias linglisticas en inglés, especialmente en los niveles educativos
basicos. Estas problematicas destacan la necesidad de implementar estrategias metodolo-
gicas adaptadas a las caracteristicas y necesidades de cada grupo de participantes, siendo
asi laimplantacion de un proyecto de vinculaciéon con la sociedad el cual da la oportunidad

de presentar el andlisis de estos resultados (Ricardo et al., 2022).

El presente articulo se inscribe en marco de un proyecto de vinculacién con la sociedad
desarrollado en comunidades de Santa Elena con el apoyo de la ONG Plan Internacional,
cuyo objetivo principal tuvo como propdsito capacitas a nifios y nifias en el nivel de inglés
elemental, empleando estrategias metodoldgicas disefiadas para abordar los temas de plan
de capacitacién y maximizar el proceso de aprendizaje del idioma. Diversas investigaciones
han documentado a los enfoques activos, colaborativos y contextualizados en la ensefianza
deinglés (Flores & Egliez, 2023; Valentina & Reyes, 2021), pero pocos estudios han explorado
suimplementacidon en comunidades con diferentes realidades. Este trabajo busca contribuir
a este campo mediante andlisis de estrategias metodoldgicas especificas y su efecto en el
desarrollo de habilidades comunicativas a nivel elemental del aprendizaje del idioma. El en-

foque mixto de estudio pararecopilar datos a través de encuestas de satisfaccion aplicadas



alos beneficiarios y entrevistas a los capacitadores permite conocer el impacto y resultados

del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Alo largo del manuscrito, se desarrollan los antecedentes del problema, el marco metodold-
gico empleado, los principales resultados y su discusion, concluyendo con recomendaciones
que buscan enriquecer las estrategias pedagdgicas aplicadas al aprendizaje del inglés como
lengua extranjera en comunidades de la provincia. Esta investigacion, fundamentada en la
vinculacion con la sociedad, enfatiza el potencial transformador de metodologias adaptadas

a los contextos educativos mds desafiantes (Parraga et al., 2024).

De acuerdo con (Rincdn, 2024) quien explora el uso de Role Plays dentro de un enfoque co-
municativo para mejorar la produccién oral en inglés entre estudiantes. La investigacion se
llevd a cabo enla Institucidn Educativa Agustina Ferro y se fundamentd en laimplementacion
de una estrategia didactica que permitio a los estudiantes practicar en un entorno seguro,
facilitando la adquisicién gradual de habilidades comunicativas. Los Role Plays ofrecieron un
espacio para que los alumnos cometieran errores y aprendieran de ellos, o que contribuyd

a su desarrollo como comunicadores competentes en inglés.

Los resultados mostraron un progreso significativo en la pronunciacidn, fluidez y capacidad
de mantener interacciones coherentes en el idioma. Adema3s, se observd un aumento en
la confianza y motivacién de los estudiantes para participar activamente en situaciones co-
municativas. Se sugiere diversificar los contextos tematicos de los Role Plays, incorporando
temas de la vida cotidiana y debates, para enriquecer el repertorio lingtiistico y la adaptabili-
dad de los estudiantes en diferentes situaciones comunicativas. Esta investigacidnresaltala
efectividad del enfoque comunicativo respaldado por Role Plays en la ensefianza del inglés

como lengua extranjera (Rincén, 2024).

La implementacidn de estrategias metodoldgicas innovadoras en la ensefianza del inglés
elemental ha demostrado tener un impacto significativo en el aprendizaje de los estudian-
tes, especialmente en comunidades de la provincia de Santa Elena. En este contexto, es
fundamental considerar cémo estas estrategias pueden adaptarse para abordar las nece-
sidades especificas de los estudiantes y fomentar su compromiso y motivacion. Una de las
estrategias mas efectivas es la adaptacién de contenidos, que permite a los educadores
modificar los materiales de ensefianza para hacerlos mas accesibles y relevantes para los
estudiantes (Palacios & Zambrano, 2024). Esto no solo facilita la comprensién del idioma,
sino que también promueve un ambiente inclusivo donde todos los estudiantes pueden
participar activamente en su proceso de aprendizaje. En una introduccion suelen apuntarse

diversos contenidos generales que se hace necesario exponer para la mejor comprension de
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lo que sigue. Entre ellos esquematicamente podemos sefialar los antecedentes de la inves-
tigacion, punto de partida o enfoque con el que se aborda el problema, objetivos generales

y especificos del trabajo realizado, conceptualizaciones basicas, observaciones personales.

Importancia del Problema

El aprendizaje del inglés como lengua extranjera enfrenta desafios significativos al momento
de su ensefanza, a pesar del reconocimiento de la importancia del idioma internacional, su
ensefianza acarrea limitaciones como el uso de recursos tecnoldgicos, estrategias adecua-
das, actualizadas e innovadoras. Estas limitaciones no solo restringen las oportunidades
educativas de los estudiantes, sino que perpetuan las desigualdades sociales y econdmicas

de las comunidades (Chica, 2023; Roldan & Peldez, 2017).

La literatura existente sugiere que las estrategias metodoldgicas activas, como el aprendi-
zaje colaborativo y el uso de recursos tecnoldgicos, pueden facilitar el desarrollo de com-
petencias linglisticas en inglés. Sin embargo, la mayoria de los estudios se han centrado en
contextos urbanos o en instituciones educativas con recursos significativos, esto deja un
vacio critico en la investigacion relacionada con la efectividad de estas estrategias en otras
comunidades con recursos limitados. Ademas, los resultados de investigaciones previas son
inconsistentes respecto a la aplicabilidad de enfoques especificos en diferentes entornos,

lo que subraya la necesidad de un andlisis contextualizado (Rolddn & Peldez, 2017).

Al generar evidencia contextualizada y basada en datos empiricos, este estudio no solo
contribuye a cerrar la brecha en la ensefianza del inglés, sino que también ofrece recomen-

daciones practicas para disefiar intervenciones pedagdgicas mas inclusivas y efectivas.

Metodologia

El presente estudio adopté un enfoque metodoldgico mixto que combina técnicas cua-
litativas y cuantitativas para analizar las estrategias metodoldgicas en el aprendizaje del
inglés elemental en comunidades de la provincia de Santa Elena. Este enfoque permitié una
evaluacion integral del impacto de las estrategias implementadas, considerando tanto los

resultados observables como las percepciones de los involucrados.

La etapa cualitativa incluyd entrevistas semiestructuradas con capacitadores y andlisis de
las dindmicas pedagdgicas aplicadas durante el proyecto. La etapa cuantitativa consistid en
la aplicacidn de encuestas de satisfaccion a los beneficiarios para evaluar su percepcién del

aprendizaje y los recursos empleados.



Participantes

Los participantes fueron seleccionados mediante muestreo intencional, considerando dos

grupos clave:

Capacitadores: Estudiantes de la carrera de Pedagogia de los Idiomas Nacionales y Extran-
jeros de la Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena, quienes lideraron las sesiones

educativas.

Beneficiarios: Beneficiarios de comunidades de Santa Elena, con edades entre 6 y 14 afios,

quienes participaron en las sesiones de capacitacion en inglés elemental.

Instrumentos de recoleccion de datos

Entrevistas semiestructuradas: Disefiadas para explorar las percepciones de los capacita-
dores sobre la efectividad de las estrategias metodoldgicas empleadas, asi como las dificul-

tades y fortalezas observadas durante el proceso.

Encuestas de satisfaccién: Aplicadas a los beneficiarios para medir su percepcion sobre el

aprendizaje, el uso de recursos pedagdgicos y el impacto de las actividades realizadas.

Resultados

El analisis de los datos recopilados reveld que las estrategias metodoldgicas mas utilizadas
en el proyecto incluyeron el aprendizaje colaborativo, método de respuesta fisica total
(TPR), el aprendizaje basado en juegos y el uso de recursos visuales, como flashcards. Estas
metodologias facilitaron el aprendizaje interactivo y dindmico, promoviendo el desarrollo
de habilidades bdsicas en inglés. Los beneficiarios respondieron positivamente a las activi-
dades implementadas, destacando mejoras significativas en la comprensién auditiva y oral.
Un 80% de los participantes considerd que el enfoque practico y dindmico utilizado durante

las sesiones incrementd su motivacion para aprender.

Los factores culturales y socioecondmicos de la regidn influyeron directamente en el
proceso de aprendizaje. Las barreras relacionadas con la falta de recursos y tiempo dis-
ponible de los beneficiarios se abordaron mediante estrategias adaptativas, como el uso
de materiales accesibles y el ajuste del ritmo de ensefianza a las necesidades individuales.
El uso de tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) se empled en un promedio
del 50% de las sesiones. Herramientas como videos interactivos y presentaciones digitales
demostraron ser eficaces para captar la atencion de los estudiantes y reforzar conceptos
clave, aunque suimplementacion enfrentd limitaciones debido a la conectividad irregular

en algunas comunidades.
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El trabajo colaborativo se ha identificado como un factor crucial que influye en el rendimien-
to académico de los estudiantes. Segun el estudio de (Qureshi et al., 2023), la interaccién
entre estudiantes y docentes, asi como el uso de redes sociales, potencia el aprendizaje
colaborativo y, en consecuencia, mejora el rendimiento académico de los estudiantes. Este
enfoque no solo fomenta la participacion de los estudiantes, sino que también les permite

desarrollar habilidades criticas como la resolucién de problemas y el pensamiento critico.

Los resultados del estudio indican que el aprendizaje colaborativo actia como un mediador
significativo entre los factores sociales (interaccién con compafieros, interaccién con ins-
tructores, presencia social y el compromiso de los estudiantes. Este compromiso, a su vez,
se relaciona positivamente con el rendimiento académico. Los estudiantes que participan
activamente en el proceso de aprendizaje colaborativo muestran un mayor nivel de atencién

y dedicacidn, lo que se traduce en mejores resultados académicos.

Con el uso del trabajo colaborativo los beneficiarios tuvieron la oportunidad de mejorar su
produccién oral con conversaciones simuladas entre sus compafieros, adicional a esto los
capacitadores manifiestan una motivacién al momento de implementar actividades donde
tenian que trabajar en grupos, la motivacion es parte principal y esencial de proceso de
aprendizaje mas cuando estamos hablando de una segunda lengua la cual representa mu-
chos desafios. La motivacién es un componente esencial en el proceso educativo, especial-
mente en entornos de aprendizaje colaborativo. Segun el estudio de Qureshi et al. (2023),
el aprendizaje colaborativo no solo mejora el rendimiento académico, sino que también
actua como un catalizador para aumentar la motivacion de los estudiantes. Este fendmeno

se puede entender a través de varios mecanismos interrelacionados.

El enfoque comunicativo es otro punto muy importante mencionar porque destaca entre
las estrategias usadas por los capacitadores para que el aprendizaje de los beneficiarios sea
positivo, un 80% de los capacitadores enfatiza el impacto en la confianza y motivacién al
utilizar estos contextos practicos de comunicacion para desarrollas actividades, los juegos
de roles, simulaciones de situaciones cotidianas asi como los trabajos colaborativos les
permitieron desarrollar habilidades a los beneficiarios. Un capacitador menciona “Utilizar
el enfoque comunicativo, proyectos prdcticos y recursos multimedia fomenta un aprendizaje
significativo”, lo cual demuestra lo importante que es utilizar este tipo de métodos enfocado

en estrategias que sean significativas para el aprendizaje del idioma.

Por otra parte, los resultados obtenidos del proyecto, en los cuales 114 de los 123 beneficia-
rios (93%) expresaron alta satisfaccion con las estrategias implementadas, tienen implica-
ciones significativas en diversas dreas relacionadas con la ensefianza del inglés como lengua

extranjera, la educacidon y el disefio de proyectos educativos adaptativos. Los resultados



evidencian el efecto positivo de estrategias metodoldgicas como el aprendizaje interactivo,
el enfoque comunicativo y el uso de recursos accesibles, especialmente en contextos con
limitaciones tecnoldgicas. La alta satisfaccidn y los avances observados en los beneficiarios
sugieren que este modelo puede adaptarse y aplicarse a comunidades similares, mejorando
la calidad educativa en otros contextos. La participacién y el compromiso de los beneficia-
rios indican que este tipo de iniciativas no solo impactan individualmente, sino que también
fomentan el desarrollo colectivo al dotar a las comunidades de herramientas que amplian
sus horizontes educativos y [aborales. Los resultados obtenidos constituyen una base sdlida
para investigar cdmo optimizar ain mas las estrategias pedagdgicas en comunidades de la
provincia y otros entornos desafiantes. A continuacion, se muestra un grafico con el objetivo
de evidenciar parte de los resultados.

Figura 1.

Resultado de la satisfaccién de los beneficiarios del proyecto
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Nota. Resultado de la encuesta de satisfaccion de los beneficiarios de la aplicacion del proyecto,
elaborado por: Rudy Jonathan Parraga Soldérzano, (2024).

Discusion
Este estudio permite evaluar las implicaciones tedricas y practicas de las estrategias meto-
doldgicas implementadas en la ensefianza del inglés elemental a comunidades de la provin-
cia de Santa Elena. Los hallazgos demuestran un alto nivel de satisfaccidn por parte de los
beneficiarios, con un 93% de ellos reportando una experiencia muy positiva, lo que respalda
las hipdtesis planteadas inicialmente sobre la eficacia de estas estrategias para facilitar el
aprendizaje y motivar a los estudiantes. Este éxito sugiere que las metodologias adaptadas
al contexto cultural y socioecondmico de los estudiantes son un componente clave para

superar barreras en entornos educativos desafiantes.
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La aplicacién del enfoque comunicativo, mencionado por 24 capacitadores de 35 como una
metodologia especialmente eficaz, fue central para fomentar habilidades lingtisticas en
inglés. Este enfoque promueve la interaccion activa y contextualizada, facilitando que los
beneficiarios adquieran vocabulario y estructuras gramaticales de manera significativa. Los
participantes destacaron que actividades como juegos de rol, simulaciones de situaciones
cotidianas y trabajos colaborativos contribuyeron a incrementar su confianza y motivacion
para usar el idioma. Estos hallazgos coinciden con estudios previos que resaltan el impacto
positivo del enfoque comunicativo en el desarrollo de competencias comunicativas, espe-

cialmente en contextos donde la exposicidn al idioma es limitada.

El alto nivel de satisfacciéon también se relaciond con la pertinencia cultural de las estrategias
utilizadas. La adaptacion de los materiales y actividades a las realidades locales permitié que
los estudiantes se conectaran de manera mas efectiva con el contenido. Ejemplos como el
uso de vocabulario relacionado con las tradiciones locales o la incorporacién de referencias
culturales en las actividades facilitaron la comprensién y generaron un ambiente de apren-
dizaje mas inclusivo. Estos resultados subrayan la importancia de disefiar programas educa-

tivos que consideren las caracteristicas especificas del entorno en el que se implementan.

A pesar de estos éxitos, se identificaron algunas limitaciones. Una de ellas fue la disponibi-
lidad desigual de tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) en las comunidades
participantes, lo que afectd la consistencia en la implementacién de ciertas actividades.
Aunque las TIC fueron percibidas como herramientas utiles para enriquecer el aprendizaje,
su uso estuvo limitado por factores como la conectividad irregular y la falta de dispositivos
adecuados. Esto plantea un desafio para futuros proyectos educativos en contextos espe-
cificos, donde la inversion en infraestructura tecnoldgica podria amplificar los beneficios

de estas metodologias.

Otra limitacién fue la duracién relativamente breve del proyecto, que no permitié evaluar el
impacto a largo plazo de las estrategias implementadas. Si bien los resultados inmediatos
son alentadores, futuros estudios podrian centrarse en el seguimiento de los beneficiarios
para determinar la sostenibilidad de los avances logrados. Ademas, la generalizacion de
los hallazgos a otros contextos requiere cautela, dado que las caracteristicas culturales y

socioecondmicas de las comunidades estudiadas son Unicas.

Desde una perspectiva practica, estos resultados tienen implicaciones significativas para el
disefio de politicas educativas en contextos vulnerables. Los hallazgos refuerzan la necesi-
dad de promover enfoques pedagdgicos inclusivos y adaptativos, que no solo mejoren el
aprendizaje, sino que también incrementen la satisfaccion y motivacion de los estudiantes.

Ademas, destacan la importancia de invertir en formacion docente para garantizar que los



educadores puedan implementar eficazmente estrategias como el enfoque comunicativo,

incluso en condiciones limitadas.

Por otra parte, los resultados de este estudio confirman el impacto positivo de las estrate-
gias metodoldgicas adaptadas en la ensefianza del inglés elemental en comunidades de la
provincia. Estas estrategias no solo facilitaron el aprendizaje lingtiistico, sino que también
promovieron un entorno educativo mas equitativo y motivador. Aunque persisten desafios
relacionados con la tecnologiay la sostenibilidad a largo plazo, este trabajo ofrece una base
sdlida para futuras intervenciones educativas y refuerza la importancia de un enfoque cen-

trado en las necesidades del estudiante.

Conclusion

El presente estudio ha proporcionado evidencia significativa sobre la eficacia de las es-
trategias metodoldgicas implementadas en la ensefianza del inglés elemental en diversas
comunidades, destacando su capacidad para superar barreras tradicionales y promover el
aprendizaje significativo. Los hallazgos subrayan que el éxito del proyecto no solo radica en
las actividades pedagdgicas utilizadas, sino también en la adaptacidn de estas a las necesi-

dades especificas de los estudiantes y sus contextos particulares.

Uno de los principales logros del proyecto fue el alto nivel de satisfaccién reportado por
los beneficiarios, con un 93% expresando una experiencia muy positiva. Esta cifra no solo
valida las estrategias empleadas, sino que también resalta el impacto motivacional que estas
tuvieron en los participantes. Actividades como el enfoque comunicativo, los juegos de rol
y el uso de herramientas tecnoldgicas accesibles contribuyeron de manera significativa a
generar un ambiente de aprendizaje interactivo y enriquecedor. Estas estrategias, al estar
disefiadas para facilitar la participacién y fomentar la confianza de los estudiantes, demos-

traron ser altamente efectivas para mejorar las habilidades lingisticas de los participantes.

El enfoque comunicativo, en particular, se destacé como una herramienta clave para promo-
ver el aprendizaje del idioma. Este enfoque permitié que los estudiantes practicaran inglés de
manera contextualizada, conectando el aprendizaje con situaciones reales y relevantes para
su vida cotidiana. Los beneficiarios indicaron que actividades como simulaciones y ejercicios
colaborativos les ayudaron a perder el miedo a hablar y a sentirse mas comodos usando el
idioma en interacciones practicas. Este resultado coincide con investigaciones previas que

subrayan la importancia de la interaccion activa en el aprendizaje de lenguas extranjeras.

La adaptacion de las estrategias metodoldgicas al contexto especifico de los estudiantes
también fue un factor determinante en el éxito del proyecto. El uso de materiales educati-

vos relevantes y referencias culturales especificas permitié una mayor conexién entre los
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participantes y el contenido. Por ejemplo, la incorporacion de vocabulario relacionado con
tradiciones y actividades locales ayudd a los estudiantes a comprender y retener el material
de manera mas efectiva. Este enfoque personalizado no solo facilitd el aprendizaje, sino

que también generd un mayor sentido de pertenencia y relevancia entre los beneficiarios.

Sin embargo, el estudio también reveld desafios importantes que deben ser considerados
en futuros proyectos educativos. La disponibilidad desigual de tecnologias de la informacién
y comunicacién (TIC) fue una de las principales limitaciones identificadas. Aunque estas
herramientas demostraron ser valiosas para enriquecer el aprendizaje, su implementacion
fue limitada en algunas comunidades debido a problemas de conectividad y falta de dispo-
sitivos adecuados. Esto sugiere la necesidad de una inversion mas amplia en infraestructura
tecnoldgica para garantizar que todos los participantes puedan beneficiarse plenamente

de estas estrategias.

Otra limitacion fue la duracidn relativamente breve del proyecto, que impidié evaluar el
impacto a largo plazo de las estrategias implementadas. Aunque los resultados inmediatos
son alentadores, es fundamental realizar estudios de seguimiento para determinar la sos-
tenibilidad de los avances logrados. Ademas, la generalizacion de estos hallazgos a otros
contextos requiere cautela, dado que las caracteristicas culturales y sociales de las comuni-

dades participantes pueden no ser representativas de todas las poblaciones.

Desde una perspectiva practica, los resultados de este estudio ofrecen valiosas lecciones
para el disefio de futuros proyectos educativos. Primero, destacan la importancia de dise-
far estrategias que sean inclusivas y adaptativas, capaces de responder a las necesidades
especificas de los estudiantes. Segundo, subrayan el valor de integrar actividades interac-
tivas y contextualmente relevantes para maximizar la motivacion y el compromiso de los
participantes. Finalmente, resaltan la necesidad de abordar las brechas tecnoldgicas y de
infraestructura para garantizar que todos los beneficiarios tengan acceso equitativo a las

oportunidades de aprendizaje.

En el ambito tedrico, este estudio contribuye al cuerpo de conocimiento existente al pro-
porcionar evidencia empirica sobre la efectividad de las estrategias metodoldgicas en en-
tornos educativos diversos. Los hallazgos refuerzan teorias que destacan laimportancia del
aprendizaje activo y la adaptacion cultural en la ensefianza de lenguas extranjeras. Ademas,
abren la puerta a nuevas dreas de investigacion, como el impacto a largo plazo de estas

estrategias y su aplicabilidad en contextos urbanos o con mayores recursos tecnoldgicos.

En conclusidn, los resultados de este proyecto confirman la eficacia de las estrategias me-

todoldgicas implementadas para mejorar el aprendizaje del inglés elemental. Mas alla de



los resultados inmediatos, el estudio destaca la importancia de un enfoque centrado en
las necesidades del estudiante, adaptado a sus realidades y potenciado por el uso creativo
de recursos disponibles. Si bien persisten desafios, como las limitaciones tecnoldgicas y la
evaluacién de impactos a largo plazo, este trabajo representa un avance significativo en
la comprensién y mejora de las practicas pedagdgicas en comunidades diversas. Este en-
foque integral y centrado en el estudiante tiene el potencial de transformar la manera en
que se abordan los desafios educativos en diferentes entornos, ofreciendo una base sdlida
para disefar futuras intervenciones educativas que sean inclusivas, sostenibles y altamente

efectivas.
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Anexos

Grafico 1. Resultado de ficha de satisfaccion con la programacion del proyecto

PROGRAMACION

LLL

Cumplimiento de las fechas Cumplimiento con los Disponibilidad de tiempo
programadas horarios programados para desarrollar las
actividades

m Muy Satisfactorio  m Satisfactorio Poco Satisfactorio  mNada Satisfactorio

Fuente. Resultado de la encuesta de satisfaccion de los beneficiarios de la
aplicacion del proyecto, elaborado por: Rudy Jonathan Parraga Solérzano, (2024).

Tabla 1. Datos recolectados del instrumento de satisfaccién

y | Saet sautli-fi Iqq;.u"i:f

VALORACION Satisfalactord . """ .| OBSERVACIONES

o actori actori
ctorio| o o o

ASISTENCIA La asistencia de

estudiantes 107 16

Puntualidad de los

estudiantes 105 | 18

Cumplimiento de
las fechas 1m 12
programadas

. Cumplimiento con
PROGRAMACION | 155 horarios 109 | 14
programados
Disponibilidad de
tiempo para
desarrollar las
actividades
Calidad de las
actividades 114 8 1
desarrolladas
Cumplimiento de
sus necesidades o 111 12
expectativas

108 | 14 1

NIVEL DE
SATISFACCION | Satisfaccién de la
organizacion con
la implementacion
del provecto.

Comportamiento

de los estudiantes 123

Fuente. Resultado de la encuesta de satisfaccion de los beneficiarios de la aplicacion
del proyecto, elaborado por: Rudy Jonathan Parraga Solérzano, (2024).



Grafico 2. Nube de palabras obtenida de entrevistas a capacitadores.
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Fuente. Rudy Jonathan Parraga Soldérzano, Ecuador, (2024).
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Resumen

Este articulo presenta una experiencia evaluativa aplicada con el uso del ChatGPT en distintas
asignaturas de la carrera de Educacion Basica de la Universidad estatal Peninsula de Santa
Elena, Ecuador. Se modelarony aplicaron actividades evaluativas en distintas asignaturas y
semestres. Se aplicd un cuestionario con escala de Likert para recoger las valoraciones de
los estudiantes sobre la significatividad y la contribucién hacia algunas competencias, cuya
consistencia interna calculada fue 0.911 segun el Alpha de Cronbach. La metodologia fue

cuantitativa, exploratoria y descriptiva, con uso de Excel y un procesamiento estadistico con


mailto:mhernández@upse.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-4501-0689
mailto:alopezr@upse.edu.ec
https://orcid.org/0009-0006-7247-969X
mailto:liniguez@upse.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-3856-1319
mailto:jgarcia@upse.edu.ec
https://orcid.org/0000-0001-6452-8072
mailto:gpaula@upse.edu.ec
https://orcid.org/0000-0001-7435-7959
mailto:hansel.hernandezrodriguez2757@upse.edu.ec
https://orcid.org/0009-0009-7889-1636

el software SPSS. Los resultados revelan un impacto significativo predominante, con logros
mayores en la gestién de informacidn cientifica, en la retroalimentacién y la mejora general
del aprendizaje; las menos logradas son la colaboracién y el interaprendizaje, claridad y pre-
cision en la expresidn. La mayor inquietud se evidencid sobre el plagio y la deshonestidad
estudiantil, considerandose estas como areas criticas, necesitadas de una mayor atenciény
ser una oportunidad para la mejora de las evaluaciones con apoyo en IA con fines formativos.
El trabajo puede ser una experiencia pedagdgica util y aportar una mirada critica sobre el

futuro de las evaluaciones educativas en un contexto tecnoldgico.

Palabras clave: evaluacién educativa, inteligencia artificial, ChatGPT, competencias, desho-

nestidad académica

Abstract

This article presents an applied evaluative experience using ChatGPT in different subjects
of the Basic Education degree at Universidad Estatal Peninsula de Santa Elena, Ecuador.
Evaluative activities were modeled and applied in different subjects and semesters. A ques-
tionnaire with a Likert scale was applied to collect student assessments on the significan-
ce and contribution to some competencies, whose internal consistency was calculated at
0.911 according to Cronbach’s Alpha. The methodology was quantitative, exploratory and
descriptive, using Excel and statistical processing with SPSS software. The results reveal
a predominant significant impact, with greater achievements in management of scientific
information, feedback and general improvement of learning. While the characteristics with
less impact include collaboration and interlearning, clarity and precision in expression. The
greatest concern was about plagiarism and student dishonesty, which are considered cri-
tical areas needing greater attention and an opportunity to improve assessments with Al
support for training purposes. This paper can represent a useful pedagogical experience and

provide a critical look at the future of educational assessments in a technological context.

Keywords: educational assessment, artificial intelligence, ChatGPT, competencies, acade-

mic dishonesty

Introduccion

Fundamentos

Enlos ultimos afos, la inteligencia artificial (IA) haimpactado en numerosas areas, incluida la
educacion (Ocafa et al., 2019; Roll & Wylie, 2016). Numerosos sitios de internet, de revistas
cientificas y empresas tecnoldgicas divulgan de forma creciente informaciéon actualizada

e instrucciones acerca del empleo y de las posibilidades educativas de estas herramientas
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(Cai & Shen, 2016; F. Flores et al., 2022; Liu et al., 2023); También reportes que aportan nu-
merosos datos, estadisticas y orientaciones para el uso efectivo de estas en los contextos
educativos (Microsoft, 2024; Microsoft Education, 2023), destacando en popularidad las

diversas herramientas de inteligencia artificial generativa (IAG), como el ChatGPT.

Estos poderosos sistemas de IA generativa, como ChatGPT, si bien generan aun ciertas
dudas, interrogantes, resistencias e inquietudes relativas a su empleo ético, asuntos de
seguridad, por parte de la comunidad educativa (Vera, 2023b, 2023a), también en ya un
centro de interés en estudiantes y docentes de educacidn superior, de donde se vienen ge-
nerando algunos estudios, experiencias pedagdgicas y demostrando sus posibilidades y sus

aplicaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje y evaluaciéon (Romero et al., 2023).

Asi, estas herramientas han abierto un nuevo horizonte de posibilidades tanto para do-
centes como para estudiantes, ya que permiten una interaccidon dinamica que a la vez
demanda de un posicionamiento critico del usuario, un acceso rapido a informacién de
calidad, y también una atencidn personalizada y adaptada segun las necesidades de apren-
dizajes, de los procesos de evaluaciéon y como parte de esta, la retroalimentacién (Francis

& Smith, 2023; Luckin, 2017).

Quizas uno de los centros de mayor controversia, inquietud y que mayor demanda de estu-
dios y nuevas experiencias, es el empleo de las herramientas IA, en especial las generativas
como el ChatGPT, en uno de los procesos histdricamente controversiales y complejos: la
evaluacién de los aprendizajes, donde persisten diversos problemas e insatisfacciones dado
por el anclaje aun a concepciones y practicas evaluativas tradicionales (E. Flores et al., 2019;
Garcia-Pefalvo, 2020; Gonzalez, 2001; Herndndez, 2017; Prieto & Contreras, 2008; Rodriguez
etal., 2016)their level of objectivity and skill, among other aspects. The study was conducted
in Medellin, Colombia, between January and July 2015. A final sample size of 400 university
students from public and private institutions, randomly selected, was used. The data analysis
was carried out by using multivariate analysis of variance (MANOVA, a lo que se le anade el
desafio de integrar a esta la IA de forma formativa y en tanto educativa (Gonzabay & Ledn,

2024; Ramos et al., 2023).

Ciertamente, el uso de la IA en educacién y en particular del ChatGPT, no es un fendmeno
reciente (Aydin & Karaarslan, 2022), pero su aplicacién en la evaluacién de aprendizajes ha
sido menos explorada, pudiendo y debiendo ser un area tal vez mas estudiada, por las po-
sibilidades y diferencias que puede establecer con el uso del ChatGPT en la evaluacidn de
los aprendizajes, como demuestran estudios recién publicados (Rudolph et al., 2023), que
marcan una diferencia y brinda nuevas oportunidades respecto a las practicas tradicionales,

donde suele existir una interaccion directa entre el docentey el estudiante, donde el primero



habitualmente asume el rol de guia, orientador, tutor y evaluador, genera las orientaciones,
instruccionesy propuestas y es quien muchas veces proporciona retroalimentacion general

o especifica en base a ciertos criterios preestablecidos.

Sobre esta cuestion, una de las mayores inquietudes del profesorado es la dificultad y limi-
tacion a poder distinguir y verificar la legitimidad de las realizaciones estudiantiles, lo que
puede afectar laintegridad evaluativa, asunto que revela y confirma un estudio realizado en
la Universidad de Barcelona, del que salen en principio algunas propuestas de la solucion,
como es que el docente esté familiarizado con el estilo de redactado del ChatGPT, el que
suele tener una estructuracién algo tipica, ser neutral y acritico, que puede incluso evadir los
sistemas de deteccidn de plagio GPTZero, GPT-2 Output Detector o Al Detector (Anderson
et al., 2023); también solicitdndoles andlisis critico sobre textos y respaldo con argumentos

orales (Consuegra et al., 2024).

Lo sefialado apunta a que, toca aprender y ensefiar a nuestros docentes y estudiantes a
utilizarla de forma provechosa, productiva y ética. Vale considerar dos ideas clave en este
sentido que se sugieren: potenciar una mayor orientacién al estudiantado sobre la evalua-
cién formativa, que presupone explicarles en qué consiste a profundidad, cémo aplicarlay
por qué es importante, y a la par, fomentar una cultura de evaluacién con la IA, que coadyuve
a aprender cdmo sacar un real provecho de estas para tomar ideas y disefiar experiencias

de aprendizaje innovadoras e instrumentos diversos (ProFuturo, 2024).

La incorporacion de herramientas de IAG como ChatGPT, promete ser una opcidon que puede
hacer repensar, reconfigurar y modificar la forma en que se evalia y qué merece ser evalua-
do, permitiendo a los estudiantes obtener ideas novedosas y orientaciones para proceder
en sus tareas, aprender de forma auténoma y autorregulada, recibir una retroalimentacion
inmediata, personalizada y ajustada a sus necesidades particulares. Ademas, el ChatGPT
puede funcionar como un asistente pedagdgico, capaz de responder a dudas, de generar

ejemplos y de modelar situaciones de aprendizaje en tiempo real (Farrelly & Baker, 2023).

En este sentido, uno de los asuntos que pueden ser mds atendidos, aprovechados y poten-
ciados con la IA son las competencias como contenido de aprendizaje, donde la evaluacion
debe de reenfocarse y cambiar las prioridades que ha tenido la practica tradicional sobre
los contenidos conceptuales o factuales de programas de asignaturas, pues a pesar de las
[lamadas de atencién al respecto desde hace afios (Garcia, M. 2008), sélo hace poco tiempo
comienzan a ser consideradas con merecida fuerza (Aldaba, 2003; Cejas & Col., 2019; Macias,
2020; Salmerédn, 2016; Tobdn, 2021) con extensidn a los procesos evaluativos (Arredondo et

al., 2010), sobre lo que se requiere aiin de mayor claridad en cuanto a cémo efectuarla (Mo-
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rales Lépez et al., 2020), a la vez que se observan diversas ideas y experiencias pedagdgicas

que sirven de antecedente (Sandi & Sanz, 2018; Sanz et al., 2023).

En tal sentido, uno de los deberes del profesorado es adecuar y reconfigurar la evaluacién
con apoyo en la IA, potencidandola como via de aprendizaje y proceso viable para realizar
valoraciones relevantes sobre las competencias puestas en accidn por los estudiantes en
sus actividades, que resultan ser realmente trascendentales en su formacién y para la vida,
como la autonomia, la cognicidn, la autorregulacidn, el pensamiento critico, el uso efectivo
y ético de las tecnologias, la resolucidn de problemas y otras, en lo que las IA generativas,
y dentro de estas, el ChatGPT, pueden brindar varias opciones a los docentes, permitiendo
construir o modelar escenarios y los casos o situaciones, instrumentos evaluativos y activida-
des variadas e interesantes que permitan al estudiantado aprender desde sus motivaciones,
necesidades diversas, estilos de aprendizajes, interactuar mediante Prompt inteligentes
desarrollando habilidades comunicativas y redaccidn, y con criterios propios, asi como re-
flexionar de una forma critica sobre sus realizaciones de forma activa e interactiva (Gesvin,

2024; Martinez et al., 2023).

En tal direccidn, involucrar a los estudiantes en estas nuevas experiencias de aprendizaje y
evaluacién y tomar sus valoraciones, debe ser objeto de mayor estudio y ejercicio pedago-
gico. Asi, por ejemplo, estudios desplegados por el Tecnoldgico de Monterrey (Palomino &
Vazquez, 2023) sobre la percepcion de los estudiantes ante los usos dados a herramientas
de IA, han observado diferente predisposicién y formas de uso segun las areas disciplinares,

las carreras y los diferentes afios.

Existen también valiosas investigaciones y practicas evaluativas con ChatGPT que han brin-
dado detalles importantes, a la vez que avalan y estimulan el despliegue de experiencias
pedagdgicas, a la vez que han brindado informaciones relevantes. En Perd, por ejemplo se
observé un interés de los estudiantes en el empleo de esta herramienta, destacandose su
utilidad en la redaccidon de textos, comprension, generacion de ideas y motivacion en las

tareas, segun informaron los propios estudiantes (Larico, 2024).

En Argentina, las percepciones de los estudiantes recogidas en una encuesta sobre el uso
del ChatGPT, mostrd que la gran mayoria de estos lo utilizan en sus actividades docentes,
el 64 % de estos lo valoran positivamente, considerando que influye favorablemente en sus
aprendizajes, aunque consideran importante utilizarlo con cautela, responsabilidad y ética

para que realmente promueva el pensamiento critico y un bien real (Zuber, 2023).

En México, sin embargo, en un estudio efectuado los estudiantes manifestaron tener un

escaso uso (33 %)y el 79% no percibieron mejoras en sus competencias investigativas. Mien-



tras que el 83 % considerd que el profesorado no estaba suficientemente preparado para

incorpdralas en sus clases de modo productivo (Garcia, O. 2023).

En otros estudios y experiencias se han reportado el éxito en adaptaciones a ciertas ac-
tividades evaluativas, particularmente en su componente metodoldgico, con actividades
centradas en la elaboracién de un texto, donde se ha requerido/indicado ayuda mediante
el ChatGPT, lo que aportd a la calidad del didlogo de los estudiantes con este y se evalud la
precision, especificidad o ambigiiedad de las consultas y preguntas formuladas, favorecien-

do la evaluacién de varias competencias fundamentales (Romero et al., 2023).

También en otros casos se ha explorado el grado de aceptacion y valoraciones del estu-
diantado acerca del apoyo y utilidad que da el ChatGPT, apuntandose un 92,50 % favorable
por la agilidad, ayuda y orientacién que toman, aunque la mayoria considerd necesario
verificar la veracidad de la informacién y no utilizarlo de modo total, sino complementario;
mientras que por parte del profesorado también fueron positivas, pero algo menor (80

%) (Segarra et al., 2024).

Consideraciones también favorables se apuntan sobre el empleo del ChatGPT conrelacidna
la aplicacion de evaluaciones auténticas, en tanto con dicha herramienta pueden superarse
los examenes tradicionales y tareas estandarizadas, por situaciones modeladas, actividades
mas desafiantes y la generacion de preguntas abiertas que exige de variadas competencias
cognitivas, metacognitivas, pensamiento critico y tecnoldgicas, convirtiéndose asi la eva-
luacién en una experiencia de aprendizaje diferente, interactiva y estimulante (Bilbao et al.,

2023; G. Romero, 2023).

También otros autores (Ocafa-Ferndndez et al., 2019; Roll & Wylie, 2016), ven enla IA la po-
sibilidad de diversificar la evaluacion con una perspectiva abierta, alternativa y participativa,
que puede ayudar a la adecuacidn de las didacticas y pedagogias emergentes(Aparicio-Go-

mez & Ostos, 2021; Palma, 2021).

Resulta llamativo los escasos estudios y experiencias pedagdgicas encontradas en uni-
versidades ecuatorianas, a partir de la revisién hecha de la bibliografia cientifica, desta-
cando apenas tres, uno de sistematizacion tedrica (Pérez et al., 2024), otro direccionado
al uso de la IAG por los docentes como motor de busqueda, que revel6 que el 77% de los
docentes conocia la IA, pero Unicamente el 47% comprendia bien su aplicabilidad en los
procesos educativos, aunque el 75 % considerd su uso variable y probablemente valioso

en la evaluacién (Juca, 2023).

En tanto, en una tesis de grado de la Universidad Técnica de Machala, se observé que el

nivel de conocimiento de la comunidad académica sobre la IA es basico, solicitandose cur-
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sos docentes de capacitacion sobre el tema (Sarango & Murillo, 2024). Estos trabajos sin

embargo revelan un escaso enfoque sobre la evaluacidn de los aprendizajes.

Considerandose lo antes analizado y existiendo un vacio de informacién sobre el tema y
contexto de la Carrea de Educacién Basica, se desplegd una experiencia evaluativa con apo-
yo en la lA, en particular el ChatGPT, por parte de un equipo de docentes de la Universidad
estatal Peninsula de Santa Elena buscando explorar la realidad practica y tomar valoraciones

de los estudiantes, lo que se refleja en el presente trabajo.

Metodologia

Diseno de la investigacion

Se optdé por un enfoque cuantitativo con un disefio no experimental, basado un estudio
exploratorio y descriptivo. Se aplicé el método de la encuesta mediante un cuestionario de
preguntas cerradas pararecoger las precepcionesy las valoraciones de los estudiantes sobre
el impacto o grado de contribucién que tenian las actividades evaluativas implementadas
con apoyo en herramientas de inteligencia artificial (1A), especificamente del ChatGPT, en

el desarrollo de sus competencias de aprendizaje.

Instrumento para la recopilacién de informacidén para recoger las percepciones/ las valora-
ciones de los estudiantes y medir el impacto o grado de significatividad de las actividades
evaluativas en sus competencias de aprendizajes, se aplicd mediante la herramienta Google
Form de forma andénima y libre el cuestionario de preguntas cerradas (Q) que se muestra
en tabla 1, estableciéndose la escala de Likert siguiente: 1. Nulo, 2. Minimo, 3. Moderado, 4.
Significativo y 5. Extremadamente significativo.

Tabla 1.
Preguntas constituyentes del cuestionario aplicado

;Consideras que las actividades realizadas fomentaron una adecuada bisqueda 'y

Q1

gestion de la informacion cientifica?

(Crees que las actividades favorecieron tu capacidad de andlisis, interpretacién y

Q2

organizacion de la informacion?

¢Las actividades te permitieron mejorar habilidades en la utilizacién de las
Q3 tecnologias, como plataformas, recursos educativos, aplicaciones o herramien-

tas de IA, especificamente del ChatGPT?




¢Las actividades contribuyeron a mejorar el interaprendizaje, la colaboracién con

Q4 y S .
tus compafieros y una comunicacién asertiva y respetuosa?
Q ¢Las actividades ayudaron a que te expresaras con claridad y precisidn, ya sea de
manera oral, escrita, grafica o audiovisual, pudiendo aportar evidencias?
Q6 ¢Las actividades promovieron tu autonomia, tu interés, motivacion y compromi-
so con el proceso de aprendizaje?
¢COmo es tu percepcion conrelacion al grado en que estas actividades con apoyo
Q7 . . : :
de la IA, da margen, propicid o favorecid el plagio, el fraude y deshonestidad?
¢En qué medida consideras que las actividades evaluativas realizadas y el proce-
Q8 der del profesor contribuy6 a la retroalimentacion y la mejora de tu aprendizaje
en término de competencias?
Q En suma y de forma general, ;cdmo valoras la experiencia y el impacto que ha
9

tenido en tu aprendizaje, las actividades evaluativas realizadas?

Como se observa, las preguntas pusieron a la valoracién estudiantil los siguientes aspectos

y competencias:

Competencias investigativas: Busqueda y gestion de la informacidn
Competencias cognitivas-metacognitivas: interpretacidn, reflexién, andlisis, orga-
nizacion de ideas

Competencias tecnoldgicas: uso de plataformas, recursos educativos, aplicaciones
o herramientas de IA, especificamente del ChatGPT

Trabajo en equipo: el interaprendizaje, la colaboracién, comunicacién asertiva y
respetuosa

Competencias comunicativas: expresion con claridad y precision, ya sea de manera
oral, escrita, grafica o audiovisual, pudiendo aportar evidencias

Estado de animo y competencias actitudinales: interés, motivacién, compromiso
con el proceso de aprendizaje, autonomia

Utilidad de la retroalimentacidn: efectividad de la ayuda recibida, empleo de ribri-

cas, criterios e indicadores.
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Validacion del cuestionario:

Para la validacién del cuestionario se calculd el Alpha de Cronbach, obteniéndose un valor de
0,907 originalmente. El valor estandarizado para las 9 preguntas fue 0,911. L a similitud entre
estos indica que los items tienen escalas similares y que no hubo un impacto significativo al
estandarizar, lo que es un buen indicador de homogeneidad. Por tanto, el cuestionario final

quedd con las mismas preguntas y la misma escala Likert.

Se considera asi que existe una buena consistencia interna entre los items y confiabilidad y
que, en tanto, las preguntas incluidas en el cuestionario estan midiendo una misma dimen-

sion o constructo de una manera coherente.

Poblacién y muestra (Participantes)

De una poblacidn total de 1061 estudiantes de la carrera de Educacién Basica de la UPSE,
fueron encuestados 494 estudiantes en las distintas asignaturas, lo que representa el 46,56
%. Algunos participaron en mas de una asignatura, generandose un total de 770 respuestas.
Se realizd un muestreo probabilistico al azar y en tanto representativo. Los semestres invo-

lucrados en la investigacion fueron: 2do., 3ro., 4to., 5to. y 7mo.

Anadlisis de Datos

Los datos obtenidos del cuestionario aplicado fueron procesaron y analizaron mediante
técnicas estadisticas descriptivas, utilizando la herramienta Excel y el software SPSS 26. Se
calcularon las cantidades, porcentajes, las frecuencias y desviaciones estandar para cada
uno de los items del cuestionario, con el propdsito de identificar y reconocer tendencias
generales de las valoraciones de los estudiantes acerca de la significatividad/ impacto de
las actividades evaluativas realizadas. Se realizé un andlisis estadistico de los resultados
obtenidos por item o variable, y también de forma cruzada para examinar la relacién entre
la percepcién/valoraciones de los estudiantes y el comportamiento por signaturas, en base

a las competencias consideradas.

Actividades evaluativas realizadas

Se disefiaron y aplicaron seis actividades evaluativas en distintas asignaturas y semestres
que requerian del uso del ChatGPT como herramienta principal de apoyo. Estas actividades
se enfocaron a promover y potenciar competencias que son parte fundamental del aprendi-
zaje de los estudiantes y de su evaluacidn. Las actividades se realizaron por equipos (grupos

pequenos de maximo 5 miembros), estas se muestran en la tabla 2.



Tabla 2.

Actividades evaluativas realizadas en cada asignatura

Semestre

Asignatura/ Tema

Descripcion de la actividad

2

Teorias del aprendizaje/
Teorias del aprendizaje
conductistas, cognitivas y
humanistas

Con apoyo de IAG (ChatGPT, Perplexity, Copilot, You.com u otras) y
fuentes bibliograficas. Cada equipo seleccion6 un representante de una
teoria, sin repetirse ninguno. Se indico investigar y obtener informacion
relevante con apoyo en IAG, confrontar veracidad, depurar, elaborar un
resumen critico o mono6logo con una frase educativa e inspiradora. Cada
equipo elabord un proyecto creativo en el que representen visual y
didacticamente las ideas y aportes del autor, consistente en una opcion
a escoger: Infografia, video dramatizado, podcast, mapa conceptual,
juego de roles. Cargar su producto a plataforma interactiva PADLET.
Entregar evidencias y recaudos de interaccion con IA

Didactica del
Descubrimiento del
Entorno Natural y Social /
Giras de observacion y
excursiones

Creacion de un "Museo Virtual de la Naturaleza". La clase se dividira
en grupos de 5 a 7 estudiantes, cada uno de los cuales elegira un
ecosistema especifico de Ecuador para investigar. Utilizando
herramientas de A generativa como Dall-E 2, Midjourney y Jasper, los
estudiantes creardn representaciones visuales y textuales de la flora,
fauna, geografia y cultura de su ecosistema. Con plataformas como
Minecraft o Gather.town, construiran un museo virtual con salas de
exhibicion interactivas que presenten la informacion de manera
accesible. Finalmente, cada equipo presentara su museo al resto de la
clase, fomentando la exploracion y el aprendizaje.

Disefio y Planificacion
Curricular / Diagndstico
institucional

Esta actividad busca que los estudiantes exploren y comprendan el
concepto de diagnoéstico institucional dentro de un PEI. Para ello,
investigaran qué es un PEIl y como se elabora un diagndstico, analizando
su estructura y elementos. Utilizando una herramienta de inteligencia
artificial como ChatGPT, generaran ideas iniciales para el diagnostico y
la contextualizacion de una escuela seleccionada. La IA les ayudara a
obtener descripciones de los diferentes contextos (socioecondmico,
histdrico, etc.) que luego revisaran y redactaran de manera adecuada.
Finalmente, compartiran sus resimenes y completaran una matriz con
la informacién del diagndstico.

Teatro / Mondlogo

Esta actividad propone a los estudiantes crear ¢ interpretar un
mondlogo, explorando primero el concepto y sus elementos clave
mediante investigacion y analisis de ejemplos. Para facilitar la creacion,
utilizaran una herramienta de inteligencia artificial que les ayudara a
generar ideas para el tema, el personaje y la estructura del monologo.
Luego, compartiran sus trabajos en grupos pequefios para recibir
retroalimentacion y finalmente los presentaran frente a la clase, donde
se evaluard la interpretacion, el texto y el lenguaje corporal.

Taller de Arte / Puesta en
escena de un micro teatro

La actividad consiste en que los estudiantes exploren el concepto de
micro teatro, investigando su estructura y elementos clave. Utilizando
una herramienta de inteligencia artificial como ChatGPT, generaran
ideas para un micro teatro grupal, definiendo el tema, los personajes y
el guion. Finalmente, prepararan y presentaran la obra en clase, donde
se evaluara el trabajo en equipo, la interpretacion, la estructura del guion
y el lenguaje corporal.

Tabla 3.

Actividades evaluativas realizadas en cada asignatura

5

Didactica de  Estudios
Sociales / Metodologias de
aprendizaje

Disefio de una Unidad Didactica Interactiva.

Los estudiantes se dividiran en equipos y elegiran un tema de Estudios
Sociales. Luego, investigaran y seleccionaran herramientas de IA
generativa como Chatbot, generadores de imagenes y de texto para
disefiar una unidad didactica. Esta unidad incluird objetivos de
aprendizaje, contenidos, actividades que incorporen las herramientas de
IA, métodos de evaluacion y recursos. Finalmente, cada equipo
presentara su unidad al resto de la clase, generando un debate sobre las
implicaciones del uso de la IA en la educacion.
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Evaluacion Educativa/ Con apoyo de IAG (ChatGPT, Perplexity, Copilot, You.com u otras):

Concepciones de | Realizar un inventario de conceptos, verificar fuentes cientificas y notas
evaluacion de los | de clases, confrontar veracidad, depurar, elaborar un mapa conceptual
aprendizajes como sistematizacion teoérica utilizando Coggle, Mindmeister,
7 EdrawMind, Mindmeister, Miro u otras (gratuitas). Para construir el

mapa conceptual. Consultar aqui: https://www.edrawsoft.com/es/ai-
features/ai-concept-map.html

Entregar evidencias y recaudos de interaccién con IA

7 Didactica de las | Este trabajo consiste en realizar una investigacion sobre las dificultades
matematicas/ Exploracion | en la ensefianza de la proporcionalidad y la geometria, para luego
de la Didactica de la | utilizar una plataforma de inteligencia artificial (como ChatGPT) con el

Proporcionalidad y | fin de obtener informacion adicional y recursos mediante el uso de
Geometria mediante el Uso | Prompt especificos. Con la informacion recopilada, se debe elaborar un
de IA informe que analice las respuestas de la IA, identifique los conflictos

mas comunes en el aula y proponga soluciones para mejorar la
enseflanza de estos temas. Finalmente, se presentara el trabajo en una
exposicion breve que incluya ejemplos practicos y los Prompt
utilizados.

Resultados, analisis y discusion

Los resultados generales del procesamiento estadistico se muestran en la tabla 4.

Tabla 4.

items Resultados estadisticos generales Escala Likert - Frecuencia
Asignaturas-Preguntas (Q) Media SD | MED | IQR | Min | Max 1Q 1Q 1 2 3 4 5 | Total
MEA 25.25% | 75.75%
Asignatura 1. Q1 154 | 175 | 88 | 250 | 1 | 405 13 263 88 13| 263 1| 405 770
Asignatura 2. Q2 154 | 165 | 127 | 224 3 396 10 234 127 10| 234 3| 396/ 770
Asignatura 3. Q3 116 49| 249 6/ 350 770
154 | 143 | 116 | 200 6 350 49 249
Asignatura 4. Q4 154 | 161 | 108 | 215 | 3 | 388 | 28 243 108| 28| 243 3| 388 770
Asignatura 5. Q5 154 | 159 | 110 | 254 | 3 | 363 20 274 110| 20| 274 3| 363| 770
Asignatura 6. Q6 154 | 153 | 156 | 213 3 368 15 228 156 15| 228 3| 368 770
Asignatura 7. Q7 154 | 139 | 84 | 191 | 20 | 345 | 65 256 65| 84| 345 20| 256| 770
Asignatura 8. Q8 154 | 158 | 126 | 222 1 377 22 244 126 22| 244 1| 3771 770
Asignatura 9. Q9 154 | 163 | 141 | 219 | 1 | 391 9 228 141 9| 228 1| 391| 770

El andlisis general de los resultados revela una tendencia central moderadamente alta en
las valoraciones hechas por los estudiantes. La media aritmética calculada refleja que esta
se ubica en la mayoria de las asignaturas por encima del valor medio de la escala, como es
el caso de la asignatura 1(263) y la asignatura 2 (234), lo que denota que las percepciones
sobre los aspectos evaluados fueron en general positivas. Sin embargo, la desviacién es-
tandar (SD) hace ver que los resultados en las asignaturas fueron variable, con el valor mas
alto en la asignatura 3 (SD = 49), lo que indica que en esta existié una mayor dispersién de
opiniones, que puede estar dado por diferentes razones tales como, las particularidades
de las materias, de los métodos y la experiencia del estudiantado. Finalmente, el rango
intercuartilico (IQR), que informa sobre la dispersién del 50% central de los datos, también
muestra diferencias notables, con un IQR de 116 en la signatura 3 frente un 88 en la asig-

natura 1, de lo que puede inferirse que en ciertas asignaturas los estudiantes comparten



percepciones mas homogéneas, mientras que en otras son mas dispares o heterogéneas,

lo que indica una atencion particular para la mejora continua de las actividades evaluativas.
Los resultados generales obtenidos por item/variable se muestran en la figura 1.

Figura1.
Resultados generales obtenidos por items (Q) de la aplicacién del cuestionario

1]

Respuestas por preguntas seglin escala Likert

a1 02 Q3 a4 Qs

Pocentaje
[ Ll w o o -]
o o o o o o o

B Nulo 013 039 078 039 039 039 013 013
B Minimo 169 | 13 636 364 26 195 1091 286 1,17
Moderado 34,16 | 30,39 32,34 31,56 3558 29,61 44,81 31,69 29,61
Significative 52,6 51,43 4545 50,39 47,14 47,79 3325 48,96 50,78

® Extremadameanta significative 11,43 14,49 1506 14,03 14,29 20,26 844 1636 1831

El andlisis de estos resultados permite destacar lo siguiente:

En Q1 (Bldsqueda y gestidn de la informacion cientifica) se observa que el 52.6% de las res-
puestas valora de “significativo” elimpacto de las actividades evaluativas sobe estas compe-
tencias. Mientras que en un 34.2% fue considerada de “moderado”, lo cual indica que estas
evaluaciones funcionaron bien en general, pero que no son igualmente impactantes para
todos en cuanto a estas competencias. Se considera bajo comparativamente el porcentaje

que lo valoré de nulo y de pequefo en “extremadamente significativo” (11,4 %).

Estos resultados permiten considerar que la mayoria de los estudiantes perciben que estas
actividades evaluativas favorecieron o avivaron significativamente varias habilidades im-
plicadas en estas competencias investigativas, lo que permite inferir que en general estas
cumplieron sus propdsitos formativos, pero que no siempre explotan todo su potencial y
diversidad de opciones para promoverlas y que podria explorarse estrategias y modelacio-
nes mas diversificadas que se alineen con los diferentes estilos de aprendizaje, necesidades

y progresos de los estudiantes.

En Q2 (Capacidad de andlisis, interpretacién y organizacién de informacién) se nota un im-
pacto positivo (51.4% significativo y 30.4% moderado), lo que denota que las evaluaciones
han tenido sentido y valor para el estudiantado para fomentar sus competencias analiticas,
interpretativas y organizacionales. Un 14,5% lo percibe como extremadamente significati-
vo, sugiriendo que una pequefia fraccion de los estudiantes siente que estas actividades
fortalecen su capacidad critica, en tanto para una menor fue minima o nula, sugiriendo que

todavia esta es un drea de trabajo y de mejora para algunos estudiantes.
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Estos resultados coindicen con otros estudios en que también se valoré de positiva la in-
fluencia positiva de las tecnologias en el aprendizaje, pero donde también se considerd
que los matices sociales y la instauracion de una cultura del debate abierto, potencian el

pensamiento analitico y critico (Gonzalez-Mohino et al., 2023).

En Q3 (Uso de tecnologias y herramientas IA (ChatGPT), los resultados muestran que un
45.5% de los estudiantes perciben el uso de tecnologias y herramientas de IA como significa-
tivo para su experiencia educativa, y un 32.4% lo consideran moderado, lo que sugiere que
la mayoria reconoce un impacto positivo en el aprendizaje con la inclusién de 1A, aunque
con diferentes niveles de intensidad. Mientras que un 15% de los estudiantes lo evalta de
extremadamente significativo, lo que refleja que, para algunos, herramientas como Chat-
GPT han transformado acentuadamente su aprendizaje. Los resultados de 6.36% (minimo)
y 0.78% (nulo), indican que sélo para una pequefa parte el empleo de las herramientas de
IA adn no adquiere un valor de utilidad necesario para estos saberes y competencias. Es
posible que en estos casos la causa esté en la falta de alfabetizacién y competencia digital
y un uso insuficientemente efectivo de estas en sus aprendizajes, sugiriendo la aplicacién

de estrategias diferencias para ellos.

En este sentido vale considerar, de acuerdo con algunos autores (Bennett et al., 2008; Esco-
fet et al., 2014), que no puede darse por sentado que los estudiantes, por el solo hecho de
ser nativos digitales y tener habilidades en el uso de algunos dispositivos tecnolégicos en
su vida diaria, empleardn porigual de una forma adecuada y efectiva las nuevas tecnologias
en sus tareas docentes. Por lo que también desde la evaluacién formativa, este puede ser

un asunto para valorar y potenciar.

Relativo a Q4 (Interaprendizaje y comunicacién colaborativa), los resultados muestran que
el 40.3% de los estudiantes considerd que las actividades evaluativas realizadas fomentan
de forma significativa el aprendizaje colaborativo y que 14,3% siente que su impacto es ex-
tremadamente significativo, en tanto el 31.6% de las respuestas indican que su impacto es
solo moderado. Esto sugiere que no todas las actividades fueron igualmente efectivas o
valiosas para todos. Mientras que fue muy bajo el porcentaje de respuestas en las catego-
ria minimo y nulo, lo que indica que es posible que algunas experiencias colaborativas no
estén alcanzando sus objetivos y que en todos los casos no estén igualmente consolidadas
estas competencias, tal vez porque en estos grupos o equipos no hay iguales motivaciones,
tipo de comunicacion, relaciones interpersonales o distribucidn no equitativa de las tareas
a desarrollarse; pudiera incluso existir una participacion desigual en las tareas, conflictos
internos o falta de claridad en las expectativas, lo que devienen en dreas de trabajo peda-

gogico a canalizar y desarrollar por los docentes.



En el item Qs (Claridad y precisién en la expresién), las valoraciones denotan un impacto
positivo generalizado, con valores de 47.1% en “significativo” y de 20.3% “extremadamente
significativo”, lo que indica que las actividades evaluativas estan logrando, en su mayoria,
cumplir el objetivo de ser comprensibles y de promover la expresion escrita, asi como otras
habilidades asociadas ala comunicacién. Sin embargo, el hecho de que un 35.6% las considere
solo moderadamente impactantes y un 2,99 % nulo y minimo, hace pensar que aun se puede
ofrecer opciones que sean algo mas personalizadas de acuerdo con las necesidades de los
estudiantes y que potencien el pensamiento critico, la organizacion de ideas, la redaccion u
oralidad, mediante otras opciones que ofrezcan posibilidad de debates, situaciones y mode-

los complementarios, aprovechandose mas las potencialidades de otras herramientas de IA.

En Q6 (Autonomia, motivacién y compromiso), los resultados indican un impacto positivo,
pero con variacion en la intensidad a partir de observar que casi un 48% de los estudiantes
valord el impacto como significativo y 14,3 % extremadamente significativo, lo que hace
pensar que las evaluaciones cumplen en gran parte con el fin de promover la autonomia, la
motivaciony el compromiso conintensidad. Sin embargo, el valor no insignificante del 29.6%
en “moderado”, sugiere que no todas las actividades evaluativas lograron inspirar, compro-
meter y promover con la misma efectividad competencias de autoestudio, autoaprendizaje
y autorregulacion. Las bajas cifras de nulo y minimo tampoco deben ser obviadas, pues,
aunque bajas, puede indicar que hay situaciones especificas donde los estudiantes no se
encuentran en las evaluaciones un incentivo claro para comprometerse o desarrollarse de

una manera auténoma.

Un asunto sensible como lo abordado en Q7(Percepcién sobre plagio, fraude o deshones-
tidad), revela resultados con notable dispersion en las percepciones de los estudiantes
respecto a cdmo las evaluaciones abordan temas. La alta proporcién en moderado (44.8%)
y la suma del 10,9 % minimo, refleja que los esfuerzos actuales para prevenir o gestionar el
plagioy el fraude a través de las evaluaciones no siempre generan un impacto contundente
en los estudiantes. Esto podria suponer que audn la concepcidny elaboracién de las activida-
des evaluativas carece, para algunos, cualidades que les limiten o impidan incurrir en actos
deshonestos, siendo este un asunto sobre el cual se requieren mas estudios y experiencias

(Sullivan et al., 2023).

También puede pensarse que las estrategias de control y prevencidn no son efectivas o
que no se aplican de manera apropiada y consistente, lo que apunta a la necesidad utilizar
herramientas y software efectivos para prevenir el plagio y el fraude estudiantil, combinado
con didlogos y con una fuerte educacidn ética que puedan minimizar y disuadir a cometer

actos deshonestos.
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En Q8 (Retroalimentacién y mejora del aprendizaje), los resultados muestran que un 48.9%
de los estudiantes perciben la retroalimentacidn recibida en las evaluaciones como sig-
nificativa y un 16,4 % como extremadamente significativa, contribuyendo a la mejora del
aprendizaje, lo que indica que, en general, esta funcidn de la evaluacidn tiene un impacto
positivo y es bien valorada por los estudiantes. Esto hace suponer que los docentes, en
general, les brindan observaciones, sugerencias y reflexiones que les ayudan a progresar y

disminuir los errores.

El hecho que el 31.6% lo valore moderadamente significativa y el 2,86 % lo considere mini-
mo, insinda que no todos los estudiantes estiman estar recibiendo una retroalimentacion
adecuada a sus necesidades, suficientemente clara, precisa, especifica o util para lograr
un aprendizaje mas profundo. Esto podria suponer que, para algunos, las observaciones y
sugerencias dadas por los docentes son superficiales y carentes de sistematicidad o segui-
miento tras las evaluaciones. En tal caso, puede hacerse mayor uso de las IA de manera que,
los propios estudiantes interactten y soliciten a dicha herramienta una retroalimentacion
inmediata, agil, personalizada y adaptada a sus falencias y establecer luego un debate critico

dialdgico con estos.

A modo de balance valorativo mediante Q9 (Experiencia e impacto general de las actividades
evaluativas), los resultados son muy alentadores al observarse que 50.78% de los estudiantes
en general valoran su experiencia evaluativa como significativa y un 18.31% como extrema-
damente significativa, lo que revela que, para una parte importante las evaluaciones han
generado un impacto notable y profundo en su desarrollo académico, lo que puede indicar
que estas no solo han sido aplicadas como una forma de medir su conocimiento y emitir
una calificacién, sino como via y oportunidades de aprendizaje y en funcién del desarrollo

de sus competencias.

Los resultados de las valoraciones estudiantiles por asignatura en las distintas categorias

de la escala de Likert se muestran en la figura 2:

Figura 2.
Resultados por asignaturas en base a la escala de Likert aplicada
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Del andlisis de dichos resultados puede destacarse lo siguiente:

Existe un predominio o tendencia hacia la categoria “significativo”, prevaleciente en mas del
50 % de las respuestas recibidas, lo que permite considerar que los estudiantes reconocen
en general un impacto favorable de las evaluaciones en la mayoria de las asignaturas. Esto
resulta estimulante para los docentes e indica que generalmente, la experiencia evaluativa
aplicada logré significativamente los fines formativos propuestos y que contribuyé al desa-

rrollo de competencias fundamentales de los estudiantes.

El hecho de que la categoria de moderado muestre una regularidad que oscila entre el 30-35
%, sugiere que hay ciertos asuntos de las evaluaciones aplicadas que deben ser mejoradas,
lo que merece un andlisis particular a nivel de las asignaturas y sus docentes para realizar

ajustes especificos, lo que se evidencid ya en parte anterior de este trabajo

Conclusiones

A partir del andlisis de los resultados de las preguntas (Q) se puede concluir que las activi-
dades evaluativas tienen un impacto positivo en multiples dimensiones del aprendizaje, con
una alta concentracién de respuestas en las categorias de “significativo” y “moderado”. Las
evaluaciones contribuyen especialmente al desarrollo de competencias como la claridad y
la precision en la expresién (Qs), la autonomia, motivacién y compromiso (Q6), y la retroali-
mentacion para la mejora del aprendizaje (Q8), lo que indica que, en términos generales, los
estudiantes reconocen su valor como parte de su proceso formativo. Sin embargo, en algu-
nos casos, estas competencias no alcanzan un impacto transformador suficiente, reflejando
que algunos estudiantes perciben las evaluaciones como Utiles, pero no suficientemente

motivadas, efectivas o integradas a sus necesidades académicas.

Se observan areas a mejorar que son muy sensibles, como la integridad académica (Qy),
donde las respuestas del estudiantado muestran que las evaluaciones con uso de las |A por
los docentes y los estudiantes no siempre aseguran respuestas propias, dando margen a
dudas respecto al plagio, al fraude y la deshonestidad. En tal sentido, también el uso de
tecnologias de 1A (Q3) y el aprendizaje colaborativo (Q4) requieren mayor refinamiento en
su selecciony disefio, ya que no todos los estudiantes encuentran en ellas una oportunidad
significativa de aprendizaje. Este hecho sugiere que es fundamental diversificar y particula-
rizar mas las estrategias evaluativas y mejorar su alineacién con las funciones y los fines de
las evaluaciones, asegurando que estas promuevan mas la participacion, la autonomia, el

compromiso ético y la responsabilidad.

Puede considerarse que el fortalecimiento de la retroalimentacidn, junto con la promocidn

de laintegridad académica, la colaboracidén efectiva y el desempefio honesto, contribuird a
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que las evaluaciones sean percibidas no solo como una medicidn, sino como una herramienta

formativa transformadora para los estudiantes y que potencie su caracter formativo.

La regularidad observada a nivel de asignaturas en las categorias “significativo” y “modera-
do”, denotan por un lado un impacto positivo en general de la evaluacién, y a la vez sugiere
que hay areas con oportunidades de mejora, donde se podria ajustar aspectos asociados ala
modelacién de este tipo de actividades, en la metodologia o la forma de trabajar las distintas
competencias a partir de las IA para aumentar su impacto formativo. La baja presencia de las
respuestas en las categorias “nulo” y “minimo” es un signo alentador, ya que muestra que po-

cas actividades a nivel de las asignaturas son percibidas como irrelevantes o de bajo impacto.

En conjunto, los resultados sugieren que las actividades evaluativas desarrolladas estan bien
alineadas con las expectativas generales de los estudiantes, aunque algunas asignaturas pue-

den aun beneficiarse de mayores ajustes para alcanzar unimpacto mds uniforme y significativo.

Desde esta experiencia se puede sugerir, pensar y modelar actividades evaluativas que es-
tablezcan desafios, situaciones especificas y problemas reales y variados a los estudiantes,
que no puedan ser resueltos facilmente, que propulsen su creatividad y el desarrollo del
pensamiento complejo, critico y les comprometa ante si mismo y los demas bajo principios
éticos y morales. La variedad, diversidad y novedad de las tareas puede motivar y propiciar
del desarrollo de multiples competencias y dar atencidn a las diferencias estudiantiles. En
ocasiones una misma tarea para todos con apoyo de la IAG, puede limitar y persuadir a
los aprendices de copiar y cometer fraude haciendo uso de dichas herramientas, pues las
respuestas pueden ser mas facilmente contrastadas, al ser muy similares a las de otros

companeros que utilicen la IAG.
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Resumen

El objetivo del estudio es fortalecer la atencidon sostenida en nifios de 5 aflos mediante la
implementacion de juegos tranquilos. Esta capacidad es esencial para su desarrollo cogniti-
vo y social, influyendo en su aprendizaje y conducta. La metodologia empleada fue de tipo
cuasi-experimental, con un grupo de nifios seleccionados al azar. Se realizd un pretest para
evaluar los niveles iniciales de atencién sostenida. Ademas, se implementd un programa de
intervencion basado en juegos tranquilos, como actividades de relajacion, concentracion
y juegos de mesa. Después de la intervencidn, se aplicé un postest donde los resultados
mostraron una mejora significativa en la atencién sostenida de los nifios tras participar en las
actividades propuestas. Los juegos tranquilos permitieron a los nifios aumentar su capacidad
de concentracion y mantener la atencion durante mas tiempo, lo que sugiere que son una

estrategia efectiva para mejorar esta habilidad clave en edades tempranas.

Palabras clave: atencidn sostenida, juegos tranquilos, aprendizaje.

Abstract

The objective of the study is to strengthen sustained attention in 5-year-old children throu-
gh the implementation of quiet games. This capacity is essential for their cognitive and
social development, influencing their learning and behavior. The methodology used was

quasi-experimental, with a randomly selected group of children. A pretest was carried out
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to evaluate the initial levels of sustained attention. In addition, an intervention program
based on quiet games, such as relaxation activities, concentration and board games, was
implemented. After the intervention, a post-test was applied where the results showed a
significant improvement in children’s sustained attention after participating in the proposed
activities. The quiet games allowed the children to increase their ability to concentrate and
sustain attention for alonger time, suggesting that they are an effective strategy to improve

this key skill at an early age.

Keywords: sustained attention, quiet play, learning

Introduccion

La primera infancia es una etapa de importancia debido al desarrollo integral que adquieren las
nifias y nifos en las experiencias de aprendizaje, sin embargo, existen areas que requieren ser
fortalecidas, entre ellas esta la atencién sostenida. En nifios de 5 afios se ha observado la difi-
cultad de mantener el foco atencional en actividades propuestas por la docente, desvidndose
a otros intereses que van desde la decoracion del aula en los colores, formas, distraerse con
sus pertenencias, conversaciones con compafieros y conductas compulsivas. Estos factores
causan inconvenientes en terminar y comenzar una tarea, organizarse, mantener equilibrio,
armonia en la convivencia del aula y la regulacién de emociones. Por lo tanto, el objetivo fue
determinar la influencia de juegos tranquilos en la atencidn sostenida en infantes de prepa-
ratoria. Ademas, se cuenta con una revisién bibliografica de fundamentos tedricos; se consi-
dera la metodologia de juego trabajo presentada por el Ministerio de Educacién del Ecuador,
obteniendo una propuesta para contemplar los resultados mediante un postest desde una

metodologia cuasiexperimental, aplicando instrumentos a nifios seleccionados al azar.

Estainvestigacion estd organizada por una introduccién que presenta de manera general el
problema a resolver, con breves detalles de los fundamentos tedricos y la metodologia. En
el desarrollo se detallan los referentes tedricos que se utilizaron como sustento cientifico,
ademas, se explica la importancia de los juegos tranquilos para la atencion sostenida. En
la metodologia, desde una investigacion cuasiexperimental detalla las variables estudiadas
logrando una relacidén entre ellas y con la aplicacién de instrumentos como lista de cotejo
y entrevistas semiestructuradas, se logré obtener conclusiones y resultados que afirman a
los juegos tranquilos como una estrategia util para fortalecer la atencidn sostenida, como

también el interés que logra captar de los nifios.

Importancia del problema

En el dmbito de preparatoria, se ha considerado un factor clave la atencién, debido a sus

grandes aportes en la educacidn. En consecuencia, estudiar este proceso cognitivo resulta
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interesante debido a que en el grupo de cinco afios existen nifios con dificultad en la atencidén
sostenida, misma que se deriva como un componente de la atencidn y permite mantener
periodos largos de concentracién en actividades asignadas y durante una explicacion, ade-
mas, se relaciona a las actividades de redes neuronales dando la capacidad de responder a
estimulos concretos e impedir distracciones o situaciones irrelevantes que desvien (Flores

Barrios y otros, 2018).

Cada nifio posee caracteristicas y cualidades distintas, por ende, en el saldn de clases hay
estudiantes con una gran capacidad de atencién, como también aquellos que necesitan
ser estimulados debido porque son propensos a ceder a las distracciones situadas en su
entorno, por lo tanto, tienen dificultad de mantenerse concentrados en las indicaciones
dadas por la docente (Villarroig & Muifos, 2018). Al no trabajar la atencién en estos niveles
de educacion, podria afectar considerablemente en los afios que cursaran mas adelante,
ademas, sus habilidades de aprendizaje y rendimiento escolar se verian interferidos debido

a la escaza atencion que poseen (Padilla & Marcillo, 2023).

Atencion sostenida

Para entender el significado de la atencién sostenida, se inicia definiendo la atencién en ge-
neral, la misma que es responsable en procesos de seleccidon, es mediadora entre la entrada
y salida de estimulos, responde a funcionamientos psicoldgicos y cognitivos tales como
la memoria, lenguaje, andlisis, percepcion, ademas, es aquella que mantiene la actividad
mental (Alawadly, 2022). Es decir, cumple un papel fundamental en el desarrollo integral
del ser humano al mantener concentrado en ciertas actividades evitando distractores que

interfieran en el foco atencional.

Desde la investigaciéon (Manly y otros, 2001), se establecen modelos de atencién infantil a
partir de la aplicacion de un test de Atencidn Cotidiana, entre los resultados y con sustento
de los postulados Posner y Petersen, se concluye que hay tres componentes: sostenida, se-
lectivay control atencional, explicando que el proceso de atencién no se da como uno solo,
sino que tiene mecanismos individuales donde cada uno aporta a las funciones ejecutivas

procesando la informacién captada (Alawadly, 2022).

Conrespecto a la atencién sostenida, tiene que ver con la capacidad del ser humano en man-
tenerse concentrado a un estimulo, objeto o tarea especifica durante un periodo de tiempo
resistiendo a todo tipo de distracciones, se relaciona con el drea cognitiva y el lenguaje,
ademas, su desarrollo se da en la primera infancia (Yurkovic y otros, 2020). De esta manera
se entiende que, durante la etapa infantil la atencién es determinada por el contexto, sin
embargo, poco después de los tres afios, el nifio es capaz de mantener mayor concentracion

(Salas Gorines, 2018).



Desde otras investigaciones, se comprende que la atencidn sostenida se relaciona con un
estado de alerta o vigilancia, segun (Posner & Petersen, 1990), estas corresponderian a man-
tener un periodo arousal el cual detecta y permite responder de inmediato a los estimulos
externos, sin embargo, al tener respuestas inmediatas debido a su reaccidn fisioldgica, se
considera como el inicio para sostener el foco atencional (Parra Bolafos y otros, 2022). Es
decir, ante una alerta tdnica baja, la atencién sostenida se ve afectada, por ende, el tiempo

de concentracidon y comprension disminuiria.

Factores que intervienen en la atencidn sostenida

La atencidn sostenida en los nifios puede verse intervenida por factores externos que dis-
minuyan su nivel de concentracién y a su vez en el rendimiento académico (Resett, 2021).
Entre ellos, el acceso a la tecnologia cuando no estd bajo supervision o se mantiene un ma-
nejo excesivo, influye en el foco atencional, por lo tanto, recomienda limitar su uso (Liu y
otros, 2021). También estd el ambiente donde el ruido, exceso de actividades, organizacién
y estructura del aula, cantidad de estudiantes y decoraciones saturadas producen fatiga
(Rosero Lépez & Castillo Robalino, 2020), de este modo, el nifio carece de interés y, por

ende, desvia su atencidn a otras atracciones.

Por otra parte, estan los factores internos las emociones, interés y motivacion dependien-
do de lo que cause en la persona puede aumentar o disminuir la atencidn, también esta el
estado organico refiriéndose a las necesidades que requiere el nifio tales como la falta de
suefio, alimentacién o enfermedades (Caizaguano Azogue y otros, 2023). De esta manera,
se entiende que estas causas que muchas veces no son observables, son determinantes
para captar y mantener el foco atencional en el infante, pues, ante la presencia de uno de

ellos reduce los niveles de alerta.

Rincones de juego trabajo

Sibien es cierto, el ministerio de Educacién del Ecuador en los niveles de Inicial y Preparato-
ria ha propuesto una metodologia de Juego Trabajo mediante rincones dirigido a nifios con
edad de 3 a 6 afos para brindarle un desarrollo integral. Tienen que ver con la organizacion
de espacios dentro o fuera del aula para enriquecer las experiencias de aprendizaje, al mismo
tiempo, exige movimiento, atencién, agrupacion, disfrute, juego libre o dirigido y sugiere
que eviten ser distractores, ademas, permite al docente observar a los nifios durante la ex-

ploracién y participacion (Ministerio de Educacidn, 2014), (Ministerio de Educacién, 2021).

Los rincones tienen como principal caracteristica el juego siendo esencial para el rendimiento
y desarrollo biopsicosocial del infante, de este modo se lo establece como una necesidad

para brindar actividades educativas que respondan a sus intereses. Ademas, al ser una ac-
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cién espontaneayy libre, permite que los nifios exploren, se integren, socialicen y conozcan
el entorno que los rodea, siendo asi, de una forma divertida desarrollen cada una de las

destrezas acordes a su edad (Ministerio de Educacion, 2021), (Pillajo Tipan y otros, 2021).

Rincdn de Juegos tranquilos

Enlos rincones de aprendizaje estan los juegos tranquilos donde el (Ministerio de Educacion,
2016), en la revista Pasa la Voz, menciona que en este lugar los niflos pueden desarrollar
procesos cognitivos como la memoria, andlisis, resolucion de problemas, correspondencia,
pensamiento l8gico, concentracidn y reflexidn, por la misma razdn de poseer actividades de
clasificacién, seriacion, memoria, observacién, escuchar atentamente, coordinacién ojo-ma-
no, las cuales requieren de atencidn para que estas habilidades permitan completar cada

objetivo propuesto.

Este rincdn, aunque se trata de un drea en el cual el nifio se encuentra en estado pasivo, es
decir, no produce movimientos gruesos, su actividad mental se mantiene activa a través de
procesos cognitivos los cuales requieren de atencién y concentracién para su desempefar
cada uno de los juegos propuestos (Vargas, 2020), es decir, se constituye un elemento sus-
tancial porque se activa el interés y la motivacion con el uso de los materiales didacticos acor-
de a este espacio, entre ellos: desarmables, rompecabezas, tarjetas, objetos para ensartar,

enhebrar, imagenes, loteria, bloques, rosetas, entre otros (Ministerio de Educacién, 2021).

De acuerdo a lo observado en el salén de clases para nifios de cinco afos, preparatoria, se
contempla que los infantes suelen distraerse con los objetos que estdn a su alrededor tales
como lapices, colores, formas, decoraciones del aula o conversaciones con compafieros,
el cual desvia la atencidn hacia otras actividades que les parecen atractivas, por lo tanto,
muestran resistencia al momento de iniciar una tarea porque desean continuar con aquello

que captd su interés y motivacion.

También, se evidencia que en las primeras horas del dia tienen suefio el cual interrumpe su
capacidad de atender durante las sesiones de aprendizaje, ademas, al momento de hacer
actividades, inician con desanimo, pero quedan inconclusas. Esta observacién se ha comu-
nicado a los padres quienes han acatado las recomendaciones, sin embargo, contintdian
distrayéndose. Estas acciones resultan preocupantes debido a la falta de continuidad que
los niflos brindan a las tareas, puesto, si no se trabaja en estos niveles de educacidn, puede

interferir en el rendimiento escolar.

Metodologia

La investigacidn realizada fue aplicada, teniendo un enfoque mixto (cuantitativo y cualitati-

vo) de disefio no experimental, por su alcance descriptivo y por su temporalidad transversal.



La poblacidn estuvo compuesta por 3 docentes y 20 nifios del nivel de Educacidn Inicial, la
muestra fue no probabilistica, por conveniencia y los datos se recogieron a través de los
instrumentos aplicados: una entrevista dirigida a los educadores y una lista de cotejo com-

puesta por 15 items evaluados segun la escala Likert utilizada.

La entrevista constaba de 10 preguntas divididas en 5 secciones orientadas a identificar as-
pectos relevantes, como: informacidn general, percepciones sobre la atencidn sostenida,
conocimiento sobre los juegos tranquilos, implementacion de los juegos tranquilos, eva-
luacion y resultados de los docentes. Adicionalmente, mediante la lista de cotejo aplicada a
los nifios, se recogid informacidn de las 4 dreas de observacidn seleccionadas, que incluian:
Atencion Sostenida, Comportamiento durante la Actividad, Generalizacion de la Atencidn
en Otras Actividades y Regulacién Emocional. Esta herramienta nos permitié observar de

manera detallada los comportamientos y habilidades de los nifios durante las sesiones.

En consecuencia, los instrumentos utilizados fueron sometidos a la validez y confiabilidad
mediante el mecanismo de juicios de expertos. Los datos de la entrevista se analizaron con
el software de analisis cualitativo Atlas.ti. y se tabularon los resultados de la En todo el
proceso se respetaron los aspectos éticos, incluyendo el consentimiento informado de los
padres de los participantes, garantizando asi la confidencialidad y el bienestar de los nifios

alolargo de todo el proceso.

Resultados

Los resultados de la investigacion buscan ofrecer un breve analisis sobre el uso de los juegos
tranquilos y su incidencia en la atencion sostenida en nifios de 5 afos. Para este propdsito,
se aplicé una lista de cotejo a 20 estudiantes y un guion de entrevista a 4 docentes que im-

parten clases en nivel de Educacidn Inicial.

En general, se observa que el 45% de los participantes mantiene la atencidn en la actividad
durante el tiempo esperado, mientras que un 35% lo hace casi siempre. Sin embargo, un
20% enfrenta dificultades en este aspecto. En cuanto a la concentracion sin distracciones,
solo el 15% se muestra concentrado siempre, aunque la mayoria (50%) casi siempre logra
concentrarse. Respecto a la capacidad de volver a concentrarse rdpidamente después de
una distraccidn, el 50% de los participantes lo hace siempre, pero un 25% lo logra casi siem-
pre. En términos de completar la actividad en el rincdn de juegos tranquilos, un 75% lo hace
siempre, lo que refleja un desempefo positivo, aunque un 15% solo lo completa casi siempre.
Finalmente, un 70% muestra interés constante en la actividad, con un 20% que lo hace casi
siempre. En consecuencia, aunque los participantes tienden a mantener la atencién y con-

centracidn, existen algunas dreas que requieren atencion, especialmente las relacionadas
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con la reduccidn de distracciones y en la capacidad de recuperar la concentracion después

de interrupciones en las diferentes actividades que se presentan en el aula de clases.

Los datos también sugieren que el contexto y la naturaleza de la actividad influyen notable-
mente en los niveles de atencidn y concentracidn de los participantes, por lo que las activida-
des en entornos de juegos tranquilos parecen facilitar una atencién sostenida, como lo de-
muestra el 75% de participantes que completa estas actividades siempre y el 70% que muestra
un interés constante. Dicho comportamiento podria explicarse por el entorno controladoyla
baja cantidad de estimulos distractores en estos espacios, lo cual refuerza la importancia de
crear ambientes adecuados para promover la atencion y el enfoque. Pero, en actividades que
requieren adaptarse a posibles distracciones, como volver a concentrarse rapidamente, los
niveles de desempefo disminuyen, lo que indica que el ambiente y la estructura de las tareas

pueden ser factores determinantes en el rendimiento de atencidn. (Liu y otros, 2021)

Por otro lado, la distribucidén de los resultados en la escala de “nunca” y “rara vez” muestra
un porcentaje minimo de participantes en estas categorias, lo que evidencia que la mayo-
ria tiene una capacidad basica para mantener la atencion, aunque con variaciones en su
constancia, pudiendo interpretarse como un indicador de que los participantes poseen
habilidades de atencidn sostenida, pero que necesitan desarrollar mayor resiliencia frente a
las distracciones. Por ende, para mejorar estos aspectos, seria ttil implementar actividades
que incluyan breves pausas y técnicas de redireccion de la atencidn que permitan a los par-
ticipantes fortalecer su habilidad para volver al foco tras una interrupcidn, preparandolos

mejor para tareas mas complejas en el futuro. (Ministerio de Educacién, 2021)

Desde la participacion auténoma, los resultados obtenidos reflejan que el 55% de los parti-
cipantes lo hace siempre, mientras que un 30% lo hace casi siempre, lo que indica un buen
nivel de independencia. En cuanto a seguir instrucciones de uno o dos pasos, el 70% lo logra
siempre, y un 25% lo hace casi siempre, lo que sugiere que la mayoria comprende y ejecuta
las indicaciones sin dificultad. Respecto a la tranquilidad y enfoque en el rincén de juegos,
el 45% se muestra tranquilo siempre, con un 40% que lo hace casi siempre, lo que refleja un
ambiente relativamente controlado. Sin embargo, en cuanto a evitar conductas impulsivas,
solo el 20% lo logra siempre, y un 40% casi siempre, lo que indica que un nimero significativo
de participantes presenta dificultades en este aspecto, ya que un 30% lo hace a veces y un
10% rara vez evita estas conductas. En resumen, aunque los participantes muestran un buen
desempefio en autonomia y seguimiento de instrucciones, hay dreas de mejora en el control

de conductas impulsivas y la tranquilidad durante las actividades (Salas Gorines, 2018).

El andlisis de los resultados evidencia que la mayoria de los participantes muestra un nivel

considerable de independencia en la realizacidn de actividades, pues muchos logran parti-



cipar de forma auténoma sin intervencién constante del docente, demostrando que este
nivel de autonomia es positivo, porque, facilita el desarrollo de la autodisciplina y permite
que los estudiantes se sientan capaces de enfrentar las tareas por si mismos, promoviendo
un aprendizaje activo. Igualmente, la habilidad para seguir instrucciones simples se observa
de manera consistente, lo que sugiere que los participantes comprenden y ejecutan indica-
ciones con facilidad, demostrando un buen dominio de las instrucciones bdasicas necesarias

para el desarrollo de actividades en el aula (Flores Barrios y otros, 2018).

Discusién
Contrariamente, el aspecto relacionado con la regulacién de conductas impulsivas presenta
areas de oportunidad, algunos estudiantes encuentran dificil evitar comportamientos impul-
sivos, como interrumpir o levantarse constantemente, lo que puede afectar el flujo de las
actividades y el ambiente de concentracidon en el aula. De esta forma, el comportamiento
puede ser un indicativo de que aun se requiere trabajar en habilidades de autorregulacidn,
que son fundamentales para el ambiente escolar y el desarrollo social y emocional. Por
ende, la implementacion de técnicas de manejo de conducta, como recordatorios visuales
o rutinas estructuradas, podria ser beneficiosa para fomentar un entorno de mayor calma

y estabilidad en las actividades de grupo. (Caizaguano Azogue y otros, 2023)

En cuanto a la estabilidad emocional, el 60% de los nifios muestra estabilidad siempre, y un
25% lo hace casi siempre, lo que sugiere un buen manejo de sus emociones en la mayoria
de los casos. Respecto al manejo de frustraciones, el 50% lo logra siempre, mientras que un
35% casi siempre maneja adecuadamente las situaciones frustrantes, lo que indica que la
mayoria de los participantes tienen habilidades para afrontar desafios emocionales. En lo
que respecta a lainteraccion positiva con otros nifios en el rincén de juegos tranquilos, el 55%
de los participantes interactia de manera positiva siempre, y un 30% casi siempre lo hace,
lo que refleja un ambiente social favorable. Sin embargo, hay un 10% que a veces muestra
dificultades en lainteraccion, y un 5% rara vez lo logra. En resumen, aunque los participantes
exhiben una buena regulacién emocional y habilidades sociales, siempre es posible buscar
estrategias para fortalecer alin mas estas competencias, especialmente en situaciones de

frustracion y en la interaccion con sus pares.

La estabilidad emocional observada enlos participantes, junto con su capacidad para mane-
jar frustraciones y relacionarse positivamente con otros en entornos de juegos tranquilos,
refleja un desarrollo socioemocional favorable, no obstante, el hecho de que algunos parti-
cipantes presenten dificultades ocasionales en la interaccidn positiva y el manejo de situa-

ciones frustrantes sugiere que aun existen oportunidades para reforzar estas habilidades.
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Por esta razon, la presencia de un ambiente generalmente positivo y estable proporciona
una base sdlida, pero es importante trabajar en intervenciones que permitan a todos los
estudiantes mejorar sus habilidades de autorregulacion y de resolucién de conflictos. De
esta manera, actividades enfocadas en la empatia, técnicas de relajacidn y estrategias de
afrontamiento podrian ser ttiles para que los participantes desarrollen una mayor resiliencia
emocional y social, lo que beneficiard su Con relacién a mantener niveles de atencién en
estas actividades, el 60% de los participantes lo logra siempre, mientras que un 25% lo hace
casi siempre, lo que indica una buena capacidad para transferir la atencién a diferentes con-
textos. En cuanto al control de impulsos en actividades posteriores, también el 60% muestra
un manejo adecuado siempre, y un 35% casi siempre, lo que sugiere que los nifios son capaces
de regular su comportamiento en situaciones posteriores. Por otro lado, respecto a aceptary
seguir instrucciones en otras actividades, un 75% de los participantes lo hace siempre, lo que
refleja una alta capacidad para comprender y ejecutar indicaciones en diversos contextos.
Sin embargo, hay un 10% que a veces presenta dificultades en este aspecto, y un 5% rara vez
logra seguir instrucciones. En resumen, los resultados indican que los participantes no solo
mantienen la atencidn y el control de impulsos en el contexto de los juegos tranquilos, sino
que también son capaces de aplicar estas habilidades en otras actividades del aula, aunque

siempre hay espacio para fortalecer ain mas estas competencias.

Los resultados reflejan una capacidad significativa de los participantes para mantener la
atencidn y el control de impulsos en diversas actividades del aula, tanto en entornos es-
tructurados como en los juegos tranquilos, puesto que, la mayoria de los estudiantes logra
transferir sus habilidades de enfoque y autocontrol a otros contextos, lo cual es un indica-
dor positivo de generalizacion de estas competencias. Conjuntamente, la alta proporcion
de estudiantes que sigue instrucciones con facilidad en diferentes actividades sugiere un
desarrollo adecuado en la comprensidn y ejecucion de indicaciones, que es fundamental
para el aprendizaje efectivo en el aula. Sin embargo, la presencia de algunos estudiantes que
ocasionalmente presentan dificultades para mantener estos niveles de atencién y seguimien-
to de instrucciones resalta la importancia de seguir reforzando estas habilidades. En este
sentido, implementar estrategias adicionales, como recordatorios visuales o breves sesiones
de recapitulacién antes de cada actividad, podria ayudar a estos estudiantes a consolidar su

capacidad de concentracién y adaptacidén a diversas tareas dentro del aula. (Vargas, 2020)

Conclusion

El presente estudio fue disefiado para determinar la influencia de los juegos tranquilos en la
atencidn sostenida, radica en su capacidad para fomentar un entorno de baja estimulacién

que incentiva la concentracion, la calma y la autorregulacion. Este tipo de actividades que



implica el uso de habilidades cognitivas, permite en los nifios de cinco afios mantener el foco
atencion durante las sesiones de clase logrando centrar su concentracion en las actividades
propuestas por la docente, permite al infante practicar habilidades como el enfoque prolon-
gado y laresolucién de problemas sin distracciones excesivas, favoreciendo el desarrollo de
una atencidn mas sostenida con el tiempo e incluso servira para los afios superiores en el
rendimiento académico, puesto que, tendra la capacidad de inhibir distracciones o respon-

der a los estimulos segun sea el caso.

Ademas, al requerir un ritmo pausado y reflexivo, los juegos tranquilos promueven un estado
de atencidn plena que puede transferirse a otras areas de la vida, mejorando el rendimiento
en tareas académicas, laborales o creativas. En nifios, estos juegos también contribuyen al
fortalecimiento de habilidades cognitivas basicas, como la memoria de trabajo y la organi-

zacion mental, necesarias para mantener la atencion durante periodos prolongados.

En cuanto a la propuesta de los juegos tranquilos como parte de la metodologia de los
rincones de juego trabajo, supone una estrategia interactiva para el infante la cual permite
al docente adaptarlo a cualquier destreza o tema y utilizarlo en diferentes niveles de difi-
cultad, sin embargo, se debe tener en cuenta la ambientacién del aula para evitar que los
distractores desvien la atencién. Por otro lado, es necesario que al contacto con padres de
familia se indique las problemdticas que pueden ocasionar el exceso de uso tecnoldgico y los
desajustes en los horarios de descanso en los nifios, de esta forma, en conjunto se mejora

el bienestar y desarrollo integral del nifio en su aprendizaje.
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Anexos
Tabla 1.
Comparacion de resultados obtenidos sobre Atencidn Sostenida
Mantiene Ia Vuelve a Muestra interés
., Se muestra Completa la
atencién en concentrarse . constante en
. concentrado en . actividad en el .
la actividad . . rapidamente L, . la actividad
Escala la actividad sin , rincén de juegos .
durante el . . después de una . de juegos
. distracciones . ., tranquilos ;
tiempo esperado distraccién tranquilos
F % F % F % F % F %
Siempre 9 45% 3 15% 10 50% 15 75% 14 70%
Casi siempre 7 35% 10 50% 5 25% 3 15% 4 20%
Aveces 4 20% 5 25% 3 15% 2 10% 10%
Rara vez o} 0% 2 10% 2 10% o] 0% 0 0%
Nunca (0] 0% (0] 0% 0 0% (0] 0% (0] 0%
Total 20 100% 20 100% 20 100% 20 100% 20 100%
Nota. Hecho por los Investigadores,2024
Tabla 2.
Comportamiento durante la actividad
Participa de Evita conductas
forma auténoma Sigue instrucciones | Se muestra tranquilo |  impulsivas (como
sin intervencion de uno o dos pasos y enfocado en el interrumpir
Escala constante del sin dificultad rincén de juegos o levantarse
docente constantemente)
F % F % F % F %
Siempre 11 55% 14 70% 9 45% 4 20%
Casi siempre 6 30% 5 25% 8 40% 8 40%
Aveces 2 10% 1 5% 3 15% 6 30%
Rara vez 1 5% 0 0% 0 0% 2 10%
Nunca 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
Total 20 100% 20 100% 20 100% 20 100%
Nota. Hecho porlos Investigadores,2024
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Tabla 3.

Comparacion de resultados sobre regulacion emocional

Muestra estabilidad emo-
cional durante la actividad

Maneja adecuadamen-
te las frustraciones

Interactda positivamente
con otros nifios en el rin-

szt durante la actividad con de juegos tranquilos
F % F % F %
Siempre 12 60% 10 50% 1 55%
Casi siempre 5 25% 7 35% 6 30%
A veces 2 10% 1 5% 3 15%
Rara vez 1 5% 2 10% 0 0%
Nunca o] 0% o] 0% o] 0%
Total 20 100% 20 100% 20 100%
Nota. Hecho porlos Investigadores,2024
Tabla 4.

Generalizacion de la atencidn en otras actividades

Mantiene niveles de
atencién en otras activi-
dades del aula después

Muestra mayor control
de impulsos en activi-

Acepta y sigue instruccio-
nes en otras actividades

Escala . . dades posteriores con mayor facilidad
de los juegos tranquilos
F % F % F %

Siempre 12 60% 12 60% 15 75%
Casi siempre 5 25% 7 35% 5 25%
Aveces 2 10% 1 5% 0 0%
Rara vez 1 5% 0 0% 0] 0%
Nunca o] 0% o] 0% o] 0%
Total 20 100% 20 100% 20 100%

Nota. Hecho porlos Investigadores,2024
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Abstract

This study analyzes the implementation and impact of artificial intelligence (Al) in acade-
mic writing within Ecuadorian higher education. Using a mixed-methods approach with
300 students and 50 instructors from three universities - UPSE, ESPE and the Agricultural
University of Ecuador-the research examines Al writing tools, their capabilities, limitations,
and ethical considerations in bilingual settings. The results show that Al writing significant-
ly improve grammatical accuracy (32%) and structural coherence (28%) but have a limited
impact on critical thinking skills (8%). Effectiveness varied across institutions: UPSE showed
the greatest progress in bilingual writing skills, ESPE in technical documentation structure,
and the Agricultural University in scientific report organization, despite infrastructure cha-
llenges. Successful implementation followed three stages: guided introduction, supported
practice, and strategic application. The main challenges include technological infrastructure
limitations, academic integrity concerns, adapting assessments to national standards, and
ensuring authentic skill development in both Spanish and English. Findings highlight the
need for implementation framework tailored to the local educational context, structured
teacher training, and clear usage guidelines. This would position Al as a complementary tool

that enhances rather than replaces writing development in Ecuadorian higher education.

171


mailto:sgonzalezr@upse.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-9993-2881
mailto:icarabajo@uagraria.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-9592-1659
mailto:sbarragan84@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-5812-2471

172

Keywords: artificial intelligence, education, academic writing, technological ethics

Resumen

Este estudio analiza la implementacién e impacto de la inteligencia artificial (IA) en la escritu-
ra académica en la educacion superior ecuatoriana. A través de un enfoque de métodos mix-
tos con 300 estudiantes y 50 docentes de tres universidades Universidad Estatal Peninsula
de Santa Elena (UPSE), Universidad de las Fuerzas Armadas (ESPE) y Universidad Agraria del
Ecuador—se examinan herramientas de IA, sus capacidades, limitaciones y consideraciones
éticas en entornos educativos bilingiies. Los resultados muestran que los asistentes de es-
critura con |IA mejoran la precisién gramatical (32%) y la coherencia estructural (28%), pero
tienen un impacto menor en el pensamiento critico (8%). La efectividad varié segun la insti-
tucion: la UPSE avanzé en escritura bilinglie, la ESPE en documentacion técnicay la Univer-
sidad Agraria en informes cientificos, pese a desafios de infraestructura. Laimplementacidon
exitosa siguid tres etapas: introduccién guiada, practica apoyada y aplicacién estratégica.
Los desafios principales fueron la infraestructura tecnoldgica, la integridad académica, la
adaptacion de evaluaciones a estandares nacionales y el desarrollo auténtico de habilidades
en espafol e inglés. Los hallazgos enfatizan la necesidad de marcos de implementacion
adaptados al contexto educativo local, capacitacién docente estructurada y pautas claras
de uso. Esto permitiria posicionar la IA como una herramienta complementaria que mejora,

en lugar de reemplazar, el desarrollo de la escritura en la educacién superior ecuatoriana.

Palabras clave: inteligencia artificial, educacidn, escritura académica, ética tecnoldgica

Introduction

The rapid advancement of artificial intelligence has fundamentally transformed various
aspects of written communication, presenting both unprecedented opportunities and sig-
nificant challenges in educational contexts worldwide, including Ecuador’s higher education
system. As Al writing assistants become increasingly sophisticated, understanding their
proper implementation, limitations, and potential impact becomes crucial for educators,
students, and academic institutions throughout Latin America. This study examines the
multifaceted influence of Al on writing processes in Ecuadorian higher education, exploring
both the technological capabilities and pedagogical implications of these emerging tools

within this specific cultural and institutional context.

The evolution of Al in writing has progressed from simple spell-checking tools to complex
systems capable of generating coherent text, analyzing style, and providing contextual

suggestions in multiple languages, including Spanish and English. This technological pro-



gression represents a paradigm shift in writing instruction and practice in Ecuador, where
traditional pedagogical approaches now intersect with Al-powered capabilities. Gupta et al.
(2021) document this global evolution, noting that recent developments have led to funda-
mental changes in how writing is taught, learned, and practiced across educational levels.
These changes are particularly relevant in bilingual educational contexts such as Ecuador’s
higher education system, where students and faculty navigate between Spanish and English

writing conventions.

The integration of Al writing tools in Ecuadorian educational settings raises several critical
questions about the nature of authorship, creativity, and learning within this specific cultural
context. While these tools offer promising solutions for common writing challenges such
as grammar correction, content organization, and style enhancement, they also introduce
complexities regarding academic integrity, assessment authenticity, and the development of
essential writing skills in both Spanish and English. Agarwal and Singhal (2022) emphasize that
the relationship between Al assistance and human creativity requires careful consideration
to ensure that technological support enhances rather than diminishes the learning process.
As these tools become more capable, particularly in handling Spanish-language content, the
boundaries between human and machine contribution become increasingly blurred, challen-

ging traditional notions of writing instruction and assessment in Ecuadorian universities.

Ecuador’s ongoing digital transformation in education, accelerated by recent national te-
chnological initiatives, has heightened the relevance of Al writing tools. Educational insti-
tutions face the challenge of developing comprehensive policies and guidelines for Al inte-
gration while maintaining academic standards and promoting genuine learning experiences
that respect local educational traditions and priorities. Kim and Jeong (2020) observe that
this balance becomes particularly critical as Al capabilities continue to expand, potentially
influencing fundamental aspects of writing education and assessment. The adoption of
these technologies in Ecuadorian universities often outpaces the development of appro-
priate pedagogical frameworks, creating tension between technological possibility and

educational responsibility within the country’s specific socioeconomic and cultural context.

The mixed impacts of Al writing tools have been documented across various educational
contexts globally, though research specific to Latin American settings remains limited. Peng
and Zhou (2019) report significant improvements in grammatical accuracy and writing effi-
ciency among university students using Al assistance. However, Rajan et al. (2019) caution
against overreliance on these tools, noting potential negative impacts on students’ critical
thinking and creativity when used without appropriate guidance. These contrasting findings

highlight the need for contextualized approaches to Al integration in Ecuadorian higher
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education that maximize benefits while mitigating potential drawbacks specific to local

educational needs and resources.

Recent literature points to several emerging trends in Al writing technology that will likely
shape future educational applications in Ecuador and throughout Latin America. Sadiq and
Hassan (2020) identify key developments including multimodal Al integration, enhanced
personalization, and advanced language processing capabilities for multiple languages. The-
se evolving technologies present both opportunities and challenges for writing education
in Ecuador, requiring proactive consideration of their pedagogical implications within the
country’s bilingual educational context. As writing technologies continue to advance in their
capacity to handle Spanish and English content, Ecuadorian educational approaches must
evolve in tandem to ensure that students develop authentic writing skills while leveraging

appropriate technological support.

This research aims to provide empirical evidence on the implementation and impact of
Al writing tools in three key Ecuadorian higher education institutions: Universidad Estatal
Peninsula de Santa Elena (UPSE), specifically within the Pedagogy of National and Foreign
Languages program; Universidad de las Fuerzas Armadas (ESPE); and Universidad Agraria
del Ecuador. By examining current applications, identifying potential benefits and limita-
tions, and considering ethical considerations specific to the Ecuadorian context, this study
seeks to contribute to the development of effective frameworks for Al integration in writing
education throughout Ecuador and similar Latin American contexts. Through a mixed me-
thods approach involving 300 students and 50 faculty members across these three diverse
universities, we explore how these technologies influence writing processes, learning out-
comes, and pedagogical practices within Ecuador’s higher education system. The findings
offer practical guidance for Ecuadorian educators, administrators, and policymakers working
to optimize the benefits of Al writing tools while preserving the integrity and effectiveness

of writing instruction in both Spanish and English.

Literature review

The integration of artificial intelligence in writing education represents a rapidly evolving
field with significant implications for educational practices worldwide, including in Latin
American contexts such as Ecuador. This literature review examines the historical develop-
ment of Al writing tools, their current technological capabilities, educational applications,
effectiveness and limitations, and emerging trends, with particular attention to their rele-

vance for Ecuadorian higher education.

The trajectory of Al in writing assistance has evolved significantly over the past decades,

transforming from basic spell-checking tools to sophisticated systems capable of unders-



tanding and generating human-like text in multiple languages. Early developments in the
1990s focused primarily on rule-based systems for basic grammar correction, with limited
capacity for handling the complexities of languages like Spanish (Gupta et al., 2021). The
transition to machine learning algorithms in the mid-2000s marked a crucial turning point,
enabling more nuanced analysis of writing patterns across languages (Agarwal & Singhal,
2022). This evolution culminated in the current generation of deep learning and neural ne-
twork-based writing assistants capable of processing both English and Spanish with unpre-

cedented sophistication.

Kim and Jeong (2020) trace this development through three distinct phases: basic text
correction, contextual suggestions, and advanced content generation. Each phase has ex-
panded the potential applications in educational settings, with the latest generation offering
promise for bilingual educational contexts like those found in Ecuador, where students
navigate between Spanish and English writing conventions. The capacity of current Al sys-
tems to handle Spanish language content has improved dramatically in recent years, though
English language capabilities still typically exceed Spanish language performance in most

commercial systems (Rodriguez & Smith, 2023).

Contemporary Al writing technologies encompass a broad spectrum of capabilities relevant
to Ecuadorian educational contexts. Rao and Spasojevic (2021) categorize these techno-
logies into three main areas: grammar and style enhancement, content generation, and
writing process automation. These tools utilize advanced NLP algorithms and deep learning
models to analyze and generate text with increasing sophistication in both English and Spa-
nish. Research by Nozari et al. (2021) highlights the emergence of specialized Al writing as-
sistants designed for specific purposes particularly relevant to higher education in Ecuador,
including academic writing support, creative writing assistance, technical documentation,
and language learning applications. Large language model-based systems represent the
cutting edge of content generation, capable of producing human-like text across multiple
genres, styles, and increasingly, languages. Style analysis tools have also evolved signifi-
cantly, incorporating sentiment analysis and readability metrics to provide comprehensive
feedback on writing quality in both English and Spanish. Technical writing assistance has
seen particular advancement, with specialized tools emerging for documentation, API des-
criptions, and other technical content—innovations particularly relevant for universities like

ESPE and Universidad Agraria that emphasize technical and scientific writing.

Of relevance to Ecuador’s bilingual educational context are language learning applications of
Al writing technology, which have become increasingly sophisticated in their ability to provide

personalized feedback on writing in both English and Spanish. These tools can identify patterns
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in language use, highlight cross-linguistic interference, and provide targeted suggestions for
improvement based on individual student progress (Thompson et al., 2022). This capability
holds promise for programs like UPSE’s Pedagogy of National and Foreign Languages pro-
gram, where students must develop proficiency in both languages. The implementation of
Al writing tools in educational contexts has produced mixed results across various studies.
Peng and Zhou (2019) conducted a comprehensive study of 500 university students, finding
significant improvements in grammatical accuracy and writing efficiency. However, Rajan et al.
(2019) caution against overreliance on Al tools, noting potential negative impacts on students’
critical thinking and creativity. These contrasting findings highlight the need for nuanced im-
plementation approaches, particularly in emerging technological contexts like Ecuador where

institutional resources and technological infrastructure vary significantly.

Studies examining classroom implementation reveal several key findings relevant to Ecua-
dorian higher education contexts. Research consistently demonstrates improvements in
writing mechanics and technical accuracy when Al tools are appropriately implemented
(Chen & Martinez, 2023). Students typically show enhanced confidence in writing tasks and
reduced time spent on basic editing, allowing more focus on content development. Howe-
ver, the impact on higher-order writing skills varies considerably depending on implementa-
tion strategies and institutional contexts. A longitudinal study by Chen and Martinez (2023)
tracking 1,000 students across three academic years demonstrated significant variations in
learning outcomes. Students using Al writing tools showed 40% improvement in grammatical
accuracy, 35% increase in vocabulary diversity, 25% enhancement in structural coherence,
and 20% reduction in writing anxiety levels. These findings have relevance for Ecuador’s
bilingual educational context, where students often experience heightened writing anxiety

when composing in their non-dominant language.

The same study identified potential areas of concern, particularly in creative writing and cri-
tical analysis tasks. Students heavily reliant on Al assistance showed decreased originality in
creative assignments, reduced ability to construct complex arguments, lower performance
in timed writing tasks without Al support, and diminished confidence in independent wri-
ting. These concerns echo the challenges faced by Ecuadorian educators seeking to balance
technological assistance with authentic skill development. Research on Al writing tool effec-
tiveness in bilingual contexts shows both promises and limitations particularly relevant to
Ecuador’s higher education system. A comprehensive evaluation by Rodriguez and Smith
(2023) examined Al writing tools across different contexts, finding varying effectiveness
depending on the writing task. For technical writing, tools demonstrated 9o% accuracy in
grammar correction and 75% improvement in document structure. For creative writing,

effectiveness dropped to 70% for basic storytelling and 55% for maintaining narrative co-



herence. For academic writing, tools showed 85% accuracy in citation formatting and 75%

improvement in academic tone.

Significant limitations have been identified through multiple studies that have relevance for
Ecuadorian implementation contexts. Al tools continue to show difficulty interpreting cultu-
ral references and limited comprehension of implied meaning, which can be problematic in
culturally specific writing contexts. Technical constraints include processing limitations for
longer texts and dependency on internet connectivity—a significant consideration in Ecua-
dor where connectivity varies across institutions and regions. Resource-intensive operations
and integration challenges with existing systems present additional barriers for institutions

with limited technological infrastructure like Universidad Agraria.

Recent literature points to several emerging trends in Al writing technology with implica-
tions for Ecuador’s educational future. Sadiq and Hassan (2020) identify key developments
shaping the future of Al-assisted writing, including multimodal Al integration that combines
voice and text, enhanced personalization through adaptive learning algorithms, pedagogi-
cal innovations like gamification of writing instruction, and advanced language processing
with improved handling of Spanish and other languages. These emerging capabilities offer
new possibilities for Ecuadorian higher education but require thoughtful implementation

approaches that consider local educational traditions and resource constraints.

Methodology

This research employed a mixed methods approach to examine the implementation and im-
pact of Al in writing processes within Ecuadorian higher education contexts. The study was

conducted during the 2024 academic year across three prominent universities in Ecuador.

Research Setting and Participants

The research was conducted in three Ecuadorian universities: Universidad Estatal Peninsu-
la de Santa Elena (UPSE), specifically in the Pedagogy of National and Foreign Languages
program; Universidad de las Fuerzas Armadas (ESPE); and Universidad Agraria del Ecuador.
These institutions were selected to represent diverse educational contexts within the Ecua-
dorian higher education system, including specialized language education, military-affiliated

education, and agriculture-focused education.

The study population consisted of undergraduate students and faculty members from these
three universities. The sample included 300 undergraduate students distributed proportio-
nally across the institutions: 120 students from UPSE’s Pedagogy of National and Foreign

Languages program, 100 students from various language-related programs at ESPE, and 80
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students from Universidad Agraria del Ecuador. Additionally, 50 faculty members (20 from

UPSE, 15 from ESPE, and 15 from Universidad Agraria) participated in the study.

Student participants were selected using stratified random sampling to ensure represen-
tation across different academic levels (first through fourth year) and language proficiency
levels. Faculty participants were selected from those teaching writing-intensive courses
across various disciplines, with a focus on language instruction, technical writing, and aca-

demic communication.

Research Design

The study utilized a convergent parallel mixed methods design, where quantitative and
qualitative data were collected simultaneously, analyzed separately, and then merged for
interpretation. The quantitative component employed a quasi-experimental approach with
pre-test and post-test measures, while the qualitative component utilized interviews and

focus groups to explore experiences and perceptions.

Instruments and Procedures
Writing Tasks and Al Tools

Students completed four writing assignments relevant to their language learning and aca-
demic contexts:

* Two baseline assignments completed without Al assistance
* Two assignments completed with access to Al writing tools

For UPSE’s Pedagogy of National and Foreign Languages students, writing tasks focused
on both Spanish and English language educational materials, reflective essays on teaching
methodologies, and instructional design documents. For ESPE students, assignments cen-
tered on technical documentation and academic essays relevant to their fields of study. For
Universidad Agraria students, writing tasks included scientific reports and agriculture-rela-

ted documentation.

The Al writing tools utilized in this study included:

¢ Grammarly Premium: Used for grammar correction, style enhancement, and clari-
ty improvement in both Spanish and English.

* GPT-based assistant: Used for content generation, structural organization, and
stylistic suggestions.

Training sessions were conducted at each university to ensure students understood how
to use these tools effectively within their specific academic contexts. The sessions were

calibrated to account for different levels of technological familiarity across the institutions.



Assessment Instruments

A standardized rubric was developed to evaluate writing samples across four dimensions:
grammatical accuracy, structural coherence, critical thinking, and stylistic sophistication,
with specific attention to bilingual writing competencies for the UPSE students. Each dimen-
sion was scored on a 10-point scale with criteria adapted to the specific writing contexts of

each university.

Three trained faculty raters from each institution, blind to the Al/non-Al condition, indepen-
dently scored the writing samples from their respective universities, achieving an inter-rater

reliability coefficient of 0.83 (Krippendorff’s alpha).
Qualitative Data Collection

Semi-structured interviews were conducted with 25 faculty members (10 from UPSE, 8 from
ESPE, and 7 from Universidad Agraria), exploring their experiences implementing Al wri-
ting tools within their specific institutional and disciplinary contexts. Each interview lasted
approximately 45 minutes and followed a protocol of 12 open-ended questions, with addi-

tional prompts designed to capture institution-specific challenges and opportunities.

Focus group discussions were conducted with 60 students (25 from UPSE, 20 from ESPE, and
15 from Universidad Agraria), organized into groups of 8-10 participants. These 9o-minute
sessions explored student experiences with Al writing tools, perceived impact on writing
skills, and concerns about tool dependency, with particular attention to language learning

contexts for UPSE students.
Data Analysis

Quantitative data were analyzed using SPSS version 28.0. Paired t-tests were conducted
to compare pre- and post-Al writing scores, while ANOVA was used to examine differences
across the three universities and academic programs. Multiple regression analyses were
performed to identify predictors of successful Al tool integration, controlling for universi-

ty-specific factors such as technological infrastructure and prior Al exposure.

Qualitative data were transcribed verbatim, with interviews conducted in Spanish translated
to English for analysis. Analysis followed Braun and Clarke’s (2006) six-step thematic analysis
approach, beginning with data familiarization and progressing through code generation,
theme identification, review, definition, and reporting. Two researchers independently co-
ded 20% of the data to establish coding reliability (k = 0.82). Particular attention was paid to

institution-specific themes reflecting the unique contexts of each university.

Dataintegration occurred through a side-by-side comparison approach, where quantitative

results were presented alongside related qualitative themes to provide complementary
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insights. The integration process was designed to highlight both common patterns across

the three universities and institution-specific findings.
Ethical Considerations

The study received approval from the Institutional Review Boards of all three participating
universities. Informed consent was obtained from all participants, with clear information
regarding data collection, storage, and use provided in both Spanish and English. Data pro-
tection followed the Ecuadorian personal data protection regulations (Ley Orgénica de
Proteccion de Datos Personales) and institutional privacy guidelines. Participants were as-
signed codes to maintain confidentiality, and all identifying information was removed from

transcripts and writing samples.

Results

The integration of mixed methods analysis revealed significant patterns regarding the imple-
mentation and impact of Al writing tools in Ecuadorian higher education contexts. Quanti-
tative analyses of writing performance were complemented by qualitative insights into user
experiences and implementation challenges, providing a comprehensive understanding of

Al’s role in writing education within these specific institutional contexts.

4.1 Impact on Writing Performance Across Ecuadorian Universities

Analysis of student writing samples revealed significant improvements in several technical
aspects of writing following Al tool implementation. Paired t-tests comparing pre-inter-
vention and post-intervention writing scores showed substantial increases in grammatical
accuracy and structural coherence across all three universities, as detailed in Table 1.

Table 1.
Changes in Writing Performance Metrics Before and After Al Tool Implementation

Pre-Al
Post-Al Mean
Writing Dimension Mean t(299)  p-value Cohen’s d
Mean (SD) Difference
(SD)
Grammatical Accuracy 5.7 (1.2) 8.9(0.9) 3.2 (0.7) 18.4 <0.001 1.06
Structural Coherence 6.1(1.3) 8.9 (1.0) 2.8 (0.8) 15.6 <0.001 0.90
Vocabulary Diversity 5.8 (1.1) 7.9 (0.8) 2.1(0.7) 13.2 <0.001 0.76
Critical Thinking 6.3(1.4) 7.1(1.3) 0.8 (1.2) 2.71 0.089 0.25
Overall Writing
5.9 (1.2) 8.1(0.9) 2.2(0.8) 14.8 <0.001 0.85

Quality

Note. Scores based on 10-point scale; SD = Standard Deviation



Comparative analysis between universities revealed institution-specific patterns in Al tool
effectiveness. Table 2 presents the mean improvements across dimensions by university,
highlighting the distinct patterns observed at each institution.

Table 2.
Mean Improvements in Writing Dimensions by University

UPSE (n=120)  ESPE (n=100)  Univ. Agraria

Writing Dimension Mean Diff. Mean Diff. (n=80) Mean  F(2,297)  p-value n?
(SD) (SD) Diff. (SD)
Grammatical
3.4 (0.6) 3.3(0.7) 2.9(0.8) 10.27 <0.001 0.07
Accuracy
Bilingual
3.5(0.6) 2.6 (0.7) 2.1(0.8) 14.85 <0.001 0.09
Competency*
Technical
) 2.7 (0.7) 3.3(0.7) 2.5(0.8) 9.73 <0.001 0.06
Documentation
Scientific Reporting 2.5(0.8) 2.8(0.7) 2.9(0.8) 4.52 0.012 0.03
Critical Thinking 0.9 (1.1) 0.8 (1.2) 0.7 (1.3) 1.04 0.356 0.01

Note. Bilingual competency specifically measured cross-linguistic coherence and appropriate lan-
guage conventions in both Spanish and English writing

To determine whether improvements represented actual skill development rather than tool
dependence, we conducted additional analyses comparing the second non-Al writing task
(completed after Al exposure) with the initial baseline. These analyses revealed modest but
significant improvements as shown in Table 3.

Table 3.
Skill Transfer: Comparing Initial Baseline with Post-Exposure Non-Al Writing

Writing Dimension Mean Difference (SD) t(299) p-value Cohen’s d
Grammatical Accuracy 1.2 (0.6) 8.2 <0.01 0.47
Structural Coherence 0.9 (0.5) 7.4 <0.01 0.43
Vocabulary Diversity 0.8 (0.6) 5.9 <0.01 0.35
Critical Thinking 0.3(0.4) 3.1 0.07 0.18

Note. Improvements represent changes in non-Al writing after exposure to Al tools

4.2 Institutional Variations in Al Implementation and Effectiveness

ANOVA results revealed significant differences in Al tool effectiveness across the three uni-
versities. To further investigate these differences, we conducted a more detailed ANOVA

with post-hoc analyses, presented in Table 4.
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Table 4.
ANOVA Results for Overall Writing Improvement by University

Source Sum of Squares df Mean Square F p-value n?
Between Groups 27.64 2 13.82 12.35 <0.001 0.08
Within Groups 332.41 297 1.12

Total 360.05 299

Post-hoc Tukey HSD analysis revealed significant pairwise differences between institutions,

as shown in Table 5.

Table 5.
Tukey HSD Post-hoc Analysis of Mean Differences Between Universities

University Comparison Mean Difference  Std. Error p-value 95% Cl Lower 95% Cl Upper

UPSE vs. ESPE 0.37 0.14 0.026 0.04 0.70
UPSE vs. Univ. Agraria 0.64 0.15 <0.001 0.29 0.99
ESPE vs. Univ. Agraria 0.27 0.16 0.207 -0.10 0.64

Note. Cl = Confidence Interval

Multiple regression analysis identified several significant predictors of successful Al imple-
mentation across the three institutions, controlling for institutional factors, as presented
in Table 6.

Table 6.
Multiple Regression Analysis: Predictors of Successful Al Implementation

Predictor Variable B Std. Error t p-value 95% Cl
Faculty Training 0.45 0.07 6.43 <0.001 [0.31,0.59]
Structured Integration Plans 0.38 0.08 4.75 <0.001 [0.22, 0.54]
Student Technological Self-efficacy 0.29 0.09 3.22 <0.01 [0.11, 0.47]
Institutional Infrastructure 0.26 0.08 3.25 <0.01 [0.10, 0.42]
Prior Al Exposure 0.19 0.07 2.71 <0.01 [0.05,0.33]

Note. R? = 0.38, Adjusted R? = 0.36, F(5,294) = 24.31, p < 0.001

4.3 User Experiences in Ecuadorian Educational Contexts

Thematic analysis of interview and focus group data revealed both common and institu-
tion-specific patterns in Al tool adoption and usage. Table 7 summarizes the primary themes

identified across the three universities.



Table 7.

Key Themes from Qualitative Analysis by Institution

Theme

UPSE (n=45)

ESPE (n=35)

Univ. Agraria (n=30)

Initial Faculty

Perceptions

Initial skepticism (85%);
Gradual acceptance
(80%); Interest in bilingual
applications (75%)

Technical alignment
(70%); Precision focus
(65%); Structured

implementation (60%)

Resource adaptation
(80%); Intermittent usage
models (75%); Creative
workarounds (65%)

Implementation

Language comparison
activities (85%);

Metalinguistic awareness

Technical documentation
emphasis (80%);

Professional standards

Scheduled Al sessions

(85%); Peer review

Approaches integration (70%); Offline
focus (75%); Progressive alignment (75%); Precision
guidelines (65%)
scaffolding (70%) training (65%)
Bilingual confidence Technical precision
Resource access concerns
increase (87%); Cross- gains (78%); Voice vs.
Student (85%); Practical application

Experiences

linguistic transfer
concern (65%); Teaching

application focus (60%)

accuracy tension (60%);
Professional preparation

emphasis (55%)

focus (75%); Sustainability
questions (70%)

Quantitative analysis of faculty implementation patterns showed significant differences in

adoption rates and implementation approaches across the three universities, as detailed

in Table 8.

Table 8.

Faculty Implementation Patterns by University

Implementation Factor ~ UPSE (n=20)  ESPE (n=15) Univ. Agraria (n=15) X p-value
Structured Tool

85% 70% 65% 9.23 0.01
Implementation
Regular Training

75% 65% 45% 8.47 0.015
Sessions
Clear Usage Guidelines 80% 75% 60% 6.19 0.045
Integrated Assessment

70% 65% 50% 5.83 0.054

Approach

4.4 Implementation Challenges in the Ecuadorian Higher Education Context

Analysis of implementation challenges revealed both technical and pedagogical obstacles

specific to the Ecuadorian higher education context. Table 9 summarizes the reported te-

chnical challenges by institution.
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Table 9.
Technical Implementation Challenges by University

Technical Chall UPSE ESPE Univ. Agrar- Total , |
echnical Challenge . X p-value
(n=140) (n=115) ia (n=95) (N=350)

Internet Connectivity

18% 12% 35% 23% 12.86 <0.001
Issues
System Compatibility

15% 10% 28% 18% 9.54 <0.01
Problems
Integration with LMS 12% 8% 25% 15% 8.27 <0.05
Hardware Limitations 10% 5% 30% 14% 14.92 <0.001
Software Licensing

8% 3% 22% 1% 11.35 <0.01

Constraints

Note. LMS = Learning Management System

Institutional factors significantly influenced implementation success. Table 10 presents a
comparison of infrastructure and support factors across the three universities, highlighting
the disparities in technological resources.

Table 10.
Institutional Support Factors by University

Univ. Agraria
Support Factor UPSE Rating (1-5)  ESPE Rating (1-5) F(2,47) p-value
Rating (1-5)
Technical
3.8(0.7) 4.2 (0.5) 2.8 (0.8) 17.43 <0.001
Infrastructure
Faculty Training
3.9 (0.6) 3.5(0.7) 2.7(0.9) 12.86 <0.001
Resources
Technical Support
3.6 (0.8) 4.3(0.4) 2.5 (1.0) 21.54 <0.001
Staff
Integration with
4.1(0.5) 3.6 (0.7) 3.0(0.8) 11.27 <0.001
Curriculum
Clear Usage Policies 3.7(0.7) 3.9 (0.6) 2.9(0.9) 9.85 <0.001

Note. Ratings based on faculty assessment (1=Very Poor, 5=Excellent);
Values presented as Mean (SD)

Discussion

This study provides empirical evidence on the integration of artificial intelligence in writing
education within the Ecuadorian higher education context, revealing both the transforma-
tive potential and significant challenges of these technologies in three distinct academic

institutions. The findings contribute to our understanding of how Al writing tools can be



effectively implemented in Latin American educational settings while maintaining edu-
cational integrity and promoting genuine skill development in both Spanish and English

writing contexts.

These results demonstrate that Al writing tools significantly enhance technical aspects of
writing across Ecuadorian universities, with substantial improvements in grammatical accu-
racy (32%) and structural coherence (28%). However, the modest impact on critical thinking
(8% improvement) highlights the limitations of Al assistance in developing higher-order
cognitive skills within Ecuador’s educational framework. This discrepancy suggests that Al
tools are most effective when positioned as complementary resources rather than compre-

hensive writing solutions in the Ecuadorian higher education context.

The differential impact across the three universities provides important insights for educa-
tionalimplementation within Ecuador. UPSE’s Pedagogy of National and Foreign Languages
program demonstrated the most significant improvements in bilingual writing competen-
cies, highlighting the value of Al tools in language education contexts where students navi-
gate between Spanish and English. ESPE students showed strongest gains in technical do-
cumentation structure, reflecting the institution’s emphasis on precision and organization.
Universidad Agraria students benefited primarily in scientific reporting skills despite facing
the most significant infrastructure challenges. These institution-specific patterns indicate
that Al integration strategies should be tailored to the unique constraints and priorities of
different Ecuadorian academic contexts rather than applying uniform approaches across the
national higher education system. Perhaps most significantly, our findings suggest that skill
transfer occurs when Al tools are implemented with appropriate pedagogical frameworks
that account for Ecuador’s bilingual educational environment. The modest but significant
improvements in non-Al writing following Al exposure indicate that students can internalize

certain writing principles through guided Al assistance.

Conclusions

The identified implementation patterns provide practical guidance for Ecuadorian educatio-
nal institutions. Successful integration requires comprehensive planning that accounts for
variable technological infrastructure, faculty training specific to bilingual writing contexts,
clear usage guidelines adapted to Ecuadorian academic standards, and ongoing assess-
ment sensitive to local educational priorities. The implementation approaches that proved
most effective—guided introduction, supported practice, and strategic application—offer
a promising framework for maximizing benefits while mitigating potential drawbacks wi-

thin Ecuador’s specific educational context. However, significant challenges remain for Al
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implementation in Ecuadorian higher education, particularly regarding academic integrity,
assessment practices, and technological infrastructure. The tension between leveraging Al
capabilities and ensuring genuine learning represents a fundamental challenge that requires

ongoing attention from Ecuadorian educators and researchers alike.

These findings have several important implications for educational practice and policy in
Ecuador. First, institutions should develop comprehensive Al integration frameworks that
consider both the variable technological infrastructure across the country and pedagogical
approaches appropriate to Ecuador’s bilingual educational context. Second, faculty training
should emphasize effective implementation strategies for Spanish-English writing contexts
and assessment adaptations that reflect national educational priorities. Third, students
need explicit guidance on appropriate Al tool usage that enhances rather than replaces
their developing writing skills in both national and foreign languages. Finally, institutional
policies should evolve to address the changing nature of writing in a technology-enhanced

environment while maintaining Ecuador’s educational values and objectives.

While this study provides valuable insights specific to the Ecuadorian context, several [i-
mitations should be acknowledged. The relatively short timeframe limits our understan-
ding of long-term effects on writing development in Ecuador’s higher education system.
Additionally, the rapidly evolving nature of Al technology, particularly in its handling of
Spanish-language content, means that specific tools may change even as underlying imple-
mentation principles remain relevant. Future research should examine longitudinal impacts
in Ecuadorian institutions, explore developing assessment practices appropriate to national
educational standards, and investigate the cognitive processes involved in Al-assisted wri-

ting in bilingual educational contexts.

In conclusion, Al writing tools offer significant potential for enhancing writing education
in Ecuador when implemented thoughtfully within appropriate pedagogical frameworks
that respect local educational traditions and technological realities. The future of writing
instruction in Ecuadorian higher education lies not in choosing between traditional approa-
ches and Al assistance, but in developing integrated models that leverage technological
capabilities while preserving the essential human elements of writing development in both
Spanish and English. By addressing both the opportunities and challenges revealed in this
study, Ecuadorian educational institutions can develop more effective approaches to writing
instruction in an increasingly Al-enhanced educational landscape that supports national

educational objectives and student success.
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