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CucuLiZA BRUNKE

Resumen

Basado en un estudio cualitativo llevado a cabo con tres profesoras de inicial en una escuela
de Lima (Pert), el presente articulo investiga los aspectos formativos que contribuyeron (o
inhibieron) el desarrollo de la creatividad emocional de las participantes. En esta publicacion
se desarrolla el caso de una de ellas (Stper Keka). A partir de diversas teorias de la creatividad,
una visién fenomenoldgica enmarca el trabajo autobiografico usando la investigacion a
través del arte como vehiculo de investigacién. Esta exploracién sugiere la importancia
del trabajo colaborativo de memoria para otorgarle un sentido a la practica docente,
promoviendo la transformacion de esquemas rigidos de pensamiento que han sido instaurados
estructuralmente a causa de un modelo educativo que hoy en dia ya no resulta ttil. La llamada
educacion para el siglo XXI exige una revolucion sustancial de la ensefianza, comprendiendo que
el rol del docente no se puede reducir a la transmision de conocimientos, sino a la capacidad
de despertar y nutrir la capacidad de aprender. Para lograrlo es necesario que los educadores
revisemos nuestra propia historia formativa, aprendiendo a desaprender. En este viaje, la
creatividad emocional resulta un sistema sencillo y flexible para desarrollar los aspectos que
nos permitan transformar nuestros paradigmas y desarrollar nuestra resiliencia.

Palabras clave: creatividad emocional, investigacion a través del arte, trabajo
autobiogréfico, fenomenologia de la educacion, educacion para el siglo XX,
transformando paradigmas

Abstract

The present article investigates the formative aspects that contributed (or inhibited)
the development of the emotional creativity of three elementary school teachers in
Lima, Peru. This paper analyzes the data of one of the participants, Stiper Keka, which
was the pseudonym she created for herself, as part of the creative process. Based on
different creativity theories useful in the educational practice, a phenomenological
approach encompasses autobiographical work, using arts-based methods (particularly
collage inquiry) as one of the main vehicles for the investigation. This study suggests
the importance of collaborative work to promote the transformation of rigid thought
paradigms, that are—to an extent—structural, due to the own formative experience of the
educators. The, so called, education for the 21st century, demands a substantial revolution
of teaching and learning, understanding that the role of the educator is now to awaken and
nurture the capacity to learn of learners. To do so, it is necessary that educators revise their
own formative experience, learning to un-learn. In this amazing journey of self-discovery,
Emotional Creativity is a straightforward and flexible system to develop the aspects that
will allow us to transform the current dominant paradigms and develop our resilience and
ability to adapt to change.

Key words: emotional creativity, arts-based research, autobiography, phenomenology,
21st century education, changing paradigms
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Creatividad emocional en los docentes

Este articulo se basa en un estudio cualitativo realizado con tres profesoras
de educacion inicial, cuyo objetivo era explorar las conexiones entre las
emociones y la creatividad en la practica docente (Cuculiza, 2017). Uno de
los propositos del trabajo de investigacion fue acortar las distancias entre los
tedricos de la creatividad y los educadores, favoreciendo asi, la investigacién
colaborativa. Asi mismo, se buscé encontrar los caminos a través de los cuales
se podia acceder al desarrollo de la creatividad en la practicaeducativa. Por
este motivo, el disefio del estudio consistio en talleres participativos basa-
dos en el arte —usando principalmente la investigacién a través del collage
(Butler-Kisber, 2008, 2010) y la narracién de historias—, enmarcados en
una vision fenomenolégica (Moustakas, 1994; Van Manen, 2016); también
se utilizé el trabajo de memoria o autobiografia (Strong-Wilson, 2006).
Se us6 una metodologia de andlisis temdtico para investigar los elementos
subyacentes que facilitaron el desarrollo de la creatividad ligado al mundo
emocional de cada participante.

Las preguntas que se buscaron responder fueron las siguientes: ;qué tipo de
emociones encuentran los docentes en sus salones de clases?, ; qué recuerdos
emocionales de su propia formacién escolar siguen activdndose a través de su
practica docente?, ;qué elementos se encuentran al centro del proceso de la
enseflanza creativa?, ;qué herramientas pueden desarrollar los docentes para
promover la creatividad emocional en sus alumnos y en su propia practica?
Como marco tedrico se uso la teoria de Creatividad Emocional de James
Averill (1999a), una teoria socioconstructivista de la emocién, que parte
de la perspectiva de que la creatividad se puede encontrar en cada pequefio
acto cotidiano y no requiere de grandes obras maestras. Como instrumento
heuristico para la exploracion se utilizé el inventario de Creatividad Emocional
desarrollado por Averill (1999a), actualizado y validado en paises de habla
hispana por Soroa, Gorostiaga, Aritzeta, & Balluerka (2015).

En el presente articulo se explorardn los alcances de la investigacién con
respecto a los caminos que ofrece el arte —en combinacion con ejercicios de
aplicacion de teorias, tales como la de Creatividad Emocional de Averill—
para acceder a la creatividad en la docencia; la importancia de integrar la
racionalidad con el mundo emocional, comprendiendo que se retroalimentan
mutuamente; asi como las principales barreras para el desarrollo de una
pedagogia para la creatividad en el saldn de clases. Asi mismo, investigare-
mos como la conciencia sobre nuestro propio proceso educativo genera un
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CucuLiZA BRUNKE

espacio vital para el desarrollo de nuestra creatividad, asi como la relaciéon
entre creatividad —libertad— y responsabilidad pedagdgica.

Para este fin se usardn los datos obtenidos de una de las participantes,
Stuper Keka (seudénimo), con la esperanza de proponer estrategias —de
manera participativa con los docentes— que nos permitan transitar de una
ensefianza basada en la transmision de conocimientos y memoristica —que
inhibe el pensamiento critico y la innovacién—, hacia una practica en la que
el educador acompafie el proceso de aprendizaje, centrandose efectivamente
en el estudiante, también conocida como educacion para el siglo XXI.

Este documento se organiza en dos grandes secciones: teoria y analisis
tematico. Se comenzara con una resefia del marco tedrico desarrollado
previamente al trabajo de campo. En la primera seccion se revisaran las
teorias sobre la creatividad que se escogieron para construir este estudio:
el concepto de «creatividad con ¢ minuscula», la teoria seminal del proceso
creativo (Wallas, 1926), la teoria de Creatividad Emocional desarrollada por
James Averill (1999a), algunas investigaciones sobre creatividad desde la
perspectiva de los educadores, y la conexion entre una pedagogia creativa
y una pedagogia para la creatividad (Craft, 2005).

En la segunda seccidn se explicara el disefio del trabajo de campo y la meto-
dologia. Luego, se presentara el caso de estudio de una de las participantes:
Stper Keka. Cabe resaltar que el trabajo de campo exigié una revisiéon y
ampliacién del marco tedrico debido a que emergieron temas que no estu-
vieron contemplados en la etapa de preparacién. Se expondran algunos de
estos temas en una breve seccidn usando el caso de Super Keka de manera
explicativa. Los temas que emergieron como los principales elementos que
promovieron (o inhibieron) la creatividad de Super Keka fueron: la mirada
del otro y el desarrollo del yo, los sesgos sobre la naturaleza de la creatividad
y la relacion entre el juego y la creatividad.
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Creatividad emocional en los docentes

Primera seccién: teorias que informaron el trabajo de campo

Marco teodrico

Existe poca investigacion cualitativa con respecto a la relacién entre las
emocionesy la creatividad en el proceso pedagdgico desde la perspectiva
de los docentes. Reconocidos investigadores en creatividad en educa-
cion, tales como Beghetto (2007b) y Craft (2005), han reconocido que
una de las principales barreras para el desarrollo de una pedagogia que
promueva la creatividad radica justamente en esta desconexién entre
investigadores y docentes.

Alavez, existen muchas teorias y conceptualizaciones sobre la creatividad,
lo cual exige escoger un marco tedrico general para enmarcar esta inves-
tigacion. Existe un consenso general entre educadores e investigadores
de que el marco mas propicio para el proceso pedagodgico es el concepto
amplio de «creatividad diaria» (Richards, 2007), también conocida como
«creatividad con ¢ mintscula» (Gardner, 1993), «creatividad personal»
(Runco, 1996) o «creatividad actualizada» (Maslow, 1962). Este tipo de
creatividad se refiere a la originalidad con la que realizamos nuestras
actividades cotidianas, al como enfrentamos cada pequefio aconteci-
miento en nuestras vidas o en nuestro salén de clases. La teoria de la
Creatividad Emocional calza dentro de este marco —ya que es una teoria
de «pequefia c»—, desarrollada por el psic6logo norteamericano James
Averill (1999a). Esta teoria informa este estudio y fue elegida porque
combina elementos de la teoria de la inteligencia emocional (Goleman,
1995) y de la investigacién sobre la creatividad.

Un modelo amplio del proceso creativo

El enfoque de Averill (1999a, 1999b) se centra en el proceso por el cual la
creatividad se manifiesta a través de las emociones, o codmo las emociones
influyen sobre el proceso creativo. Averill (1999a) se inspir6 en el trabajo
seminal de Wallas (1926) que describid las cuatro etapas del proceso creativo
de la siguiente manera: preparacion, incubacion, iluminacién y verificacién
(como se cit6 en Lubart, 2001, p. 95).
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Segun Wallas (1926), todo producto o acto creativo requiere de una prepa-
racion consciente. Por ejemplo, para que un compositor musical logre una
pieza verdaderamente original, deben pasar muchos afios de formacion. Esta
etapa se ve fuertemente influenciada por los aspectos cognitivos y formativos
del individuo (sus habilidades analiticas, su formacion, sus conocimientos
especificos con respecto a la materia en cuestion, etc.). Durante la segunda
etapa (incubacion), muchas veces no existe evidencia de un proceso mental
consciente sobre el problema, lo cual no significa que la persona no lo esté
procesando. Es en esta etapa en donde el inconsciente comienza a hacer combi-
nacionesy conexiones. La mayoria de estas conexiones son descartadas por
la mente consciente, hasta que llega una que logra romper el techo de cristal.
Esta etapa se conoce como iluminacion: en ella, de pronto, comprendemos
algo. Esta etapa se encuentra impregnada de intuicion (Maslow, 1962). La
verificacion es la etapa final, en la que uno evalda su idea o producto y la
reelabora, si lo considera necesario.

El modelo de Wallas (1926) ha sido criticado por ser demasiado «lineal»
y «simple», asi como por no concentrarse en todos los subprocesos involu-
crados en cada etapa (Guilford, 1950). Sin embargo, se trata de un modelo
que provee una descripcidon general coherente, que ha servido de base para
desarrollar otras teorias que se centran en los subprocesos. Asi mismo, ha
sido actualizado recientemente en teorias como el modelo componencial
de creatividad desarrollado por Amabile (1996), el cual es ttil para fines
pedagdgicos, ya que se centra en el impacto de la motivacion intrinseca y
extrinseca en el aprendizaje y los productos creativos. Como ya fue mencio-
nado anteriormente, Averill (1999a) desarrolld su teoria de Creatividad
Emocional inspirado en el trabajo de Wallas (1926).

El investigador sobre creatividad en pedagogia Mark Runco (2010) sefiala
que existen muchos temas que se superponen en las diferentes teorias de
creatividad de «pequefia c», por lo que desarrollé un modelo que denominé
«marco de creatividad parsimoniosa», en un esfuerzo por detectar los elemen-
tos comunes entre las diferentes teorias de creatividad usadas en pedagogia.
El método que usé Runco (2010) para identificar similitudes consistié en
«cuestionar lo que se da por sentado y considerar lo opuesto», con relacién
a cada linea de investigacién en creatividad (p. 247). Se trata de una idea
interesante que podria ser aplicada continuamente en nuestro quehacer
educativo y docente. Las caracteristicas que identific que eran necesarias y
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Creatividad emocional en los docentes

siempre se encontraban presentes en las diferentes teorias que analizé fueron
autonomia, coraje, intereses amplios, apertura a la experiencia, tolerancia
a la ambigiiedad y al riesgo relativo, originalidad y autenticidad (Runco,
2010, pp. 241-246).

La creatividad emocional

La Creatividad Emocional es una teoria socioconstructivista, basada en el
concepto de «creatividad con ¢ mintscula», que busca explorar las diferencias
entre individuos y culturas en su habilidad para experimentar y expresar
emociones (Averill, 1999a). Seguin este marco, para que una respuesta pueda
ser considerada emocionalmente creativa, debe tener necesariamente las
siguientes tres caracteristicas: originalidad, efectividad y autenticidad. Averill
agrega un cuarto elemento, que engloba y potencializa las tres caracteristicas
anteriormente expuestas, al que llama «preparacién emocional» (1999a).
La preparacion emocional consiste en el esfuerzo y la inversion sostenidas a
lo largo del tiempo por un individuo para enriquecer su mundo emocional.

Esta conceptualizacion es similar a las nociones cldsicas de «creatividad con
¢ minuscula», en las que las ideas, comportamientos y productos creativos
deben ser originales y efectivos para uno mismo y para el grupo en el que
se desenvuelve (Richards, 2010). La principal distincion es el elemento de
preparacion emocional, que Averill (1999a) atribuye a la teoria de Wallas
(1926) descrita anteriormente.

¢Qué implica cada uno de estos elementos? Una respuesta emocional puede
ser original con relacion a uno mismo o al grupo en el que nos desenvolve-
mos. Por ejemplo, si solemos sentir rabia al manejar y un buen dia decidimos
responder emocionalmente con sentido del humor o paciencia, estariamos
ensayando una respuesta original con respecto a nosotros mismos. En el
ambito social, la originalidad emocional cuestiona el comportamiento habi-
tual del grupo humano al que pertenecemos. Por ejemplo, podriamos decir
que la revolucion de Mayo del 1968 fue una respuesta emocional original,
debido alas caracteristicas particulares del movimiento juvenil que lo liderd.
Sin embargo, la originalidad per se no es suficiente para que una respuesta
emocional sea considerada verdaderamente creativa. Es necesario que sea
efectiva; es decir, que tenga sentido en el contexto en el que se desenvuelve.
Para esto, debe ser potencialmente beneficiosa para el individuo o el grupo
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social. De lo contrario, podriamos estar frente a un comportamiento simple-
mente extrafio. Finalmente, una respuesta emocional se considera auténtica
cuando es una expresion del yo, representando las creencias de un indivi-
duo. Una respuesta auténtica no es una copia; se encuentra informada por
la identidad del autor.

Para Averill (2011) las emociones son «esquemas o sindromes socialmente
construidos» (p. 42), que combinan el genotipo individual (la suma de la
herencia bioldgica de una persona) con su sociotipo (los simbolos y elementos
de una cultura que han sido institucionalizados a lo largo del tiempo). Los
comportamientos emocionales individuales se institucionalizan a lo largo
del tiempo, y son transferidos de una persona a otra, hasta lograr un punto
de saturacidn tal en el que se considera estandar. Por ejemplo, podriamos
aplicar este concepto a cémo han ido variando nuestros comportamientos
socioemocionales de la mano con el cambio tecnoldégico. Hoy en dia, en
muchos espacios sociales resulta aceptable que miremos nuestros dispositivos
electrénicos intermitentemente. Hace algunos afios esta conducta hubiera
sido dificil de imaginar y asimilar.

El enfoque de Averill (2011) resulta atractivo para el campo pedagdgico,
porque, en sus palabras «lo que las sociedades construyen, los individuos
pueden reconstruir» (p. 42). Por lo tanto, el clima del aula de nuestros salones
de clase también se puede reconstruir con creatividad emocional individual
y colectiva. Es decir, la transformacién fundamental es posible.

En el 4mbito social, las emociones son reguladas por dos tipos de creencias:
creencias existenciales y reglas sociales. Las creencias existenciales pueden
estar basadas en hechos o en mitos. Por ejemplo, el conocimiento extendido
de que la expresion de la rabia suele responder a una accién que se considera
injusta o incorrecta seria una creencia basada en hechos. Los mitos, por otro
lado, se refieren a estereotipos sociales sobre las emociones tales como el
amor verdadero. Las reglas sociales, por otro lado, son prescriptivas y dictan
lo que debe ser. Buscan regular y facilitar la convivencia y son un reflejo de
los valores de determinada sociedad (Averill, Chon, & Hahn, 2001).

Esta lectura de las emociones desde el socioconstructivismo se basa en
observaciones de las diferentes respuestas emocionales a través de socieda-
des, clases sociales, géneros e individuos. Desde esta éptica, la expresién y
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Creatividad emocional en los docentes

regulacion emocional se tratan de un sistema deliberadamente construido,
que determina qué emociones y en qué medida son apropiadas de expresar
(y quiénes pueden/deben expresarlas) en determinados contextos. Debido a
que la expresion emocional nos inhibe o impulsa a actuar, esta conceptuali-
zacion tiene implicancias profundas en las posibilidades de transformacion
social y puede ser aplicada al salon de clases y a la escuela. Por ejemplo, la
antropdloga Elizabeth Spelman (1988) estudié cémo la desaprobacién de
la expresion de la rabia de las mujeres ha sido usada como instrumento de
opresion femenina en diferentes sociedades. Al aplicar lo descrito al salén de
clase, tenemos que las normas sociales que dictan lo apropiado e inapropiado
para nifias y nifios han sido identificadas como una réplica de las estructuras
de poder dominantes (Nunn & Thomas, 1999).

Con el fin de tener indicadores para medir las diferencias en creatividad
emocional, Averill (1999a) desarroll6 un Inventario de Creatividad Emocional
(ICE), que consiste en 30 items divididos en las siguientes tres dimensiones:
preparacion, originalidad y efectividad/autenticidad. Soroa et al. (2015)
desarrollaron y validaron una version reducida del inventario en paises
de habla hispana. Esta version del inventario fue usada como instrumento
heuristico durante el trabajo de campo del presente estudio. Las personas que
logran un puntaje elevado en el Inventario de Creatividad Emocional suelen
ser consideradas mds creativas por sus pares. Ademas, suelen tener mayor
capacidad de expresar emociones complejas de forma simbdlica a través
de palabras y expresién gréfica (Averill, 2001; Averill & Thomas-Knowles,
1991). La creatividad emocional tiene una correlacién alta con la apertura
a la experiencia y con la capacidad de beneficiarse de la soledad, lo cual ha
sido ligado a la produccidn creativa (Long & Averill, 2003). Finalmente, las
investigaciones sugieren que las personas con mayor creatividad emocional
tienen mas mecanismos de adaptacion. Por todo ello, se cree que la creati-
vidad emocional conduce a un comportamiento prosocial en momentos de
conflicto (Averill, 1999a).

La creatividad desde la perspectiva de los educadores

Como he sefialado anteriormente, existen pocas investigaciones cualitativas
sobre creatividad desde la perspectiva de los educadores. Uno de los estudios
mas recientes y completos al respecto, fue desarrollado por Smith & Smith
(2010), con cuarenta y ocho docentes de primaria. Los resultados sugieren
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que los docentes tienden a ver la creatividad mds como un medio para obtener
resultados que como un fin en si mismo. Asi mismo, los investigadores notaron
cierta ambivalencia sobre la valoracién de la creatividad: por un lado, los
docentes aseguraban que era importante para desarrollar las habilidades de
resolucion de problemas, incrementar la motivacién y desarrollar habilidades
de autorregulacién; a la vez, sefialaban que el comportamiento creativo podia
ser muy disruptivo, interrumpiendo el orden del salén de clases.

Consultados sobre como usaban la creatividad en su practica, los docentes
mencionaron estrategias tales como la lluvia de ideas, crear mapas mentales,
el enfoque de pensar fuera de la caja, entre otros. También relacionaban la
creatividad con actividades especificas, tales como ferias de arte o de ciencias.
Los docentes describian un enfoque centrado en el producto final, como si
la creatividad fuese algo que habia que hacer, en vez de una forma de saber
(proceso). En cuanto a las practicas pedagdgicas creativas, los docentes
mencionaron que «intentaban mantenerse abiertos a los comentarios e ideas
de los estudiantes [...] a pesar de que pudieran ser inesperados» (Smith
& Smith, 2010, p. 253). Con respecto a su autopercepcion, los docentes
seflalaron que sentian que estaban ensefiando de forma creativa cuando se
lograban comunicar de formas diferentes; en otras palabras, se referian al
elemento de originalidad en relacién consigo mismos.

Las principales barreras para el desarrollo de una pedagogia a favor de
la creatividad

Los hallazgos de Smith y Smith coinciden con las investigaciones de diferen-
tes tedricos de la creatividad en la educacién, especialmente con respecto a
las principales barreras para el desarrollo de una pedagogia que favorece la
creatividad. Las barreras identificadas suelen estar relacionadas con concep-
ciones sobre la creatividad, mitos sobre la naturaleza de las emociones y la
dificultad de manejar las emociones disruptivas dentro de la estructura de
un salén de clases.

En este sentido, podemos dividir en dos grandes temas las barreras para la
creatividad en la pedagogia: practicas convergentes y la supresion de expre-
sion creativa en el salon de clases o en la escuela. Cabe resaltar que ambas
se encuentran relacionadas entre si y asociadas con relaciones de poder, asi
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como con paradigmas dominantes en la educacién (Beghetto, 2007a, 2010;
Craft, 2005).

Las practicas convergentes de ensefianza se refieren al estereotipo del docente
que le habla al estudiante, recitando informacién de manera repetitiva a un
grupo de alumnos desinteresados. Como se discute ampliamente hace varios
afos, el cambio tecnoldgico exige una necesaria transformacién del clasico
rol del docente. Antes de la informaética, especificamente del acceso cada vez
mas extendido a internet, era dificil acceder a la informacién. En ese contexto,
tenia sentido que el profesor brinde informacion para que los estudiantes
puedan construir conocimiento sobre la base de esta. Sin embargo, hoy en
dia nos encontramos en la orilla opuesta: existe un exceso de informacién y
el docente puede ser facilmente desmentido o retado en sus conocimientos
con la facilidad de un par de clicks.

A pesar de que todos reconocemos facilmente esta realidad, resulta muy
dificil cambiar la manera de pensar y de actuar de los docentes. Por
ejemplo, diversas investigaciones han demostrado recientemente que
en Estados Unidos aproximadamente el 75 % del tiempo de clases se
usa en instruccion, en donde el 70 % consiste en el profesor dirigiéndose
al estudiante. Solamente en un 5 % del tiempo se requieren respuestas
por parte de los estudiantes. Resulta mds preocupante aun que, cuando
efectivamente se requerian respuestas de los estudiantes, los docentes
solian seguir un patrén conocido como IRE: iniciar, responder, evaluar
(Goodland, 2004; Bethetto, 2010). Algunos investigadores sefialan que
este patrdn es el piloto automdtico de muchos docentes, por el simple
hecho de que asi han sido educados. Lamentablemente, repetir un mismo
esquema no promueve el desarrollo de la creatividad (Cazden, 2001).

Desde una perspectiva socioldgica, estas practicas son consecuencia de las
experiencias educativas de los propios docentes. Junto con ello, son un
reflejo del desbalance de poder en el salén de clases, en donde el docente es
la autoridad y los nifios tienen poco o nada que decir (Craft, 2005). Como se
menciond anteriormente, la supresion de la expresion creativa esta relacio-
nada con las practicas docentes convergentes. Al fin y al cabo, una respuesta
original o diferente interrumpe el patrén preferido por los docentes. También,
los mitos alrededor de la naturaleza de las emociones —por ejemplo, ideas
como que las emociones son irracionales, primarias, no se pueden regular—
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son una de las principales barreras para integrar la creatividad en la prac-
tica docente. A la vez, algunos educadores piensan que la creatividad es un
premio consuelo, siguiendo una narrativa de «jPor lo menos fue creativo!»
para describir una idea infructuosa. Otras veces, se describe a un estudiante
como creativo, usando esta cualidad como un eufemismo para evitar decir
problemdtico (Beghetto, 2010).

Sesgos conceptuales sobre la creatividad

Como todo emprendimiento que implique transformacién y cambio, las
ideas preconcebidas, los sesgos y prejuicios son las principales barreras para
el desarrollo de la creatividad. Las ideas fijas o marcos teéricos rigidos nos
impiden ejercitar el método de Runo (2010) de cuestionar lo que se da por
sentado y considerar lo opuesto. Por ejemplo, Beghetto (2010) denomina
«sesgo de originalidad» (p. 454) a la creencia de que una accidén creativa
solamente requiere ser diferente u original para considerarse tal. Esto deja
de lado el criterio de efectividad y nos puede dificultar distinguir entre algo
simplemente excéntrico o verdaderamente creativo. En el campo educativo,
el sesgo de originalidad genera muchos problemas. Este sesgo conceptual
influye en la nocion de que la creatividad es disruptiva o genera desorden.

La creatividad no es solamente cuestion de pensamiento divergente fuera de
la caja. Se necesitan limites flexibles y razonables para desarrollar un pensa-
miento creativo. En este sentido, Cropley (2006) ha estudiado la relacién
entre pensamiento divergente y convergente. La creatividad se mueve entre
tensiones, requiere flexibilidad para entrar y salir de una estructura de pensa-
miento. Es justamente en ese espacio intermedio en donde se producen las
ideas creativas. Es como una danza entre tensiones, en donde lo consciente
se combina con lo inconsciente, lo convergente con lo divergente, lo original
y diferente con lo apropiado.

El sesgo de producto, o la creencia de que se requiere de un producto tangible
y concreto para evaluar la creatividad es otra limitacion en el campo educa-
tivo. Los productos tangibles son mads sencillos de evaluar. Sin embargo,
como educadores nos interesa hacer énfasis en el proceso creativo. Mientras
desarrollamos nuestras habilidades, podemos tener la capacidad de concep-
tualizar una idea creativa y a la vez no tener las competencias necesarias para
plasmar esta conceptualizacién en un producto tangible y real. Como educa-
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dores, necesitamos reconocer estos procesos y fortalecer las competenciasy
estructuras que permitan que nuestros estudiantes plasmen su creatividad
de acuerdo con sus habilidades.

En la misma linea, el sesgo conocido como «creatividad con C maytscula»,
considera que la creatividad solo se encuentra presente en obras eminente-
mente brillantes (como una composicion de Mozart o la teoria de Einstein).
Este sesgo ha sido identificado como uno de los principales motivos por los
que los educadores se desentienden del proceso creativo de sus estudiantes
y de su responsabilidad de nutrirlo, dejdndolo en manos de la educacién
especializada o para nifios excepcionales (Beghetto, 2010).

Por otro lado, la autovaloracién del potencial creativo, es decir el juicio
que hacemos sobre nuestra posibilidad de crear, es uno de los prin-
cipales inhibidores o motivadores de la creatividad. Para desarrollar
una autovaloracion positiva los estudiantes necesitan contar con una
retroalimentaciéon saludable y é6ptima de sus maestros. Es importante
recalcar que una retroalimentacién positiva no debe ser entendida
como una estrategia para hacer sentir bien al alumno. La devolucion
constructiva requiere de honestidad y tacto pedagégico (Van Manen,
2016). A lavez, es indispensable para la construccién de un clima de
aula seguro, en el que los estudiantes se sientan con la libertad y el
apoyo necesarios para tomar riesgos intelectuales y emocionales que
enriquezcan sus procesos de aprendizaje (Byrnes, 1998). Las respues-
tas positivas han sido identificadas como el elemento mas importante
para desarrollar una autopercepcion saludable, que es directamente
proporcional al desarrollo de la autoeficacia y el bienestar emocional
(Bandura, 1997; Beghetto, 2006).

Otro aspecto importante esta relacionado con los sistemas de motivaciéon y
reconocimiento (extrinsecos o intrinsecos). Amabile (1996) ha estudiado
como la motivacién intrinseca es la que conduce a mayores resultados crea-
tivos tanto en organizaciones como en la esfera educativa. Algunos de los
motivadores intrinsecos son disfrute, interés, compromiso y atencion sostenida
en tareas que nos son retadoras. Por otro lado, los motivadores extrinsecos
son los premios, las competencias y otros elementos que generan un clima
de comparacion social y expectativas (Beghetto, 2006, 2010). En la misma
linea, Csikszentmihalyi (1990), uno de los representantes mds importantes de
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la corriente de la psicologia positiva, encontrd que la capacidad de disfrutar
y de sostener la conciencia y atencion son los elementos mds importantes
para facilitar el estado que €l describe como flujo. Todos hemos reconocido
en algun momento de nuestras vidas que fluiamos en una actividad; todo se
nos hacia mas facil y agradable. El reto consiste en desarrollar las habilidades
que nos permitan sostener por cada vez mas tiempo este estado.

Ensefar de forma creativa y ensefar para la creatividad

Como docentes, esta distincion resulta crucial. El concepto de ensefiar de
forma creativa estd mas centrado en la experiencia del docente y en practi-
cas efectivas de ensefianza. Tiene que ver con usar métodos originales para
hacer el proceso de aprendizaje mds interesante y eficiente (Craft, 2003). En
cambio, ensefiar para la creatividad, se centra mas en el empoderamiento del
estudiante y en las estrategias que requiere para desarrollar su creatividad.
En el proceso educativo, estos enfoques son complementarios. Aprender a
combinarlos efectivamente segtin los estudiantes y la tematica es una de las
férmulas méas poderosas para desarrollar una pedagogia verdaderamente
creativa (Craft, 2005; NACCCE, 1999).

En palabras de los investigadores Jeffrey & Craft (2004a), ensefiar para la
creatividad es

Adoptar un enfoque inclusivo a la pedagogia, en donde resulta inherente devol-
verle el control al estudiante, para que educadores y estudiantes emprendan un
proceso colaborativo y participativo con relacion a las actividades, exploraciones,
generacion de preguntas, identificacién de problemas y temas de manera conjunta,
discutiendo y debatiendo sus formas de pensar. (Como se cit6 en Craft, 2005, capi-
tulo 4, secciéon 4, parrafo 7).

Finalmente, resulta un asunto de mayor importancia prestarle atencién al
clima organizacional que promueve una docencia creativa. Docentes y estu-
diantes necesitan sentirse seguros de que pueden cometer errores, que se
mueven en un ambiente que tolera la incertidumbre, y la libertad intelectual
y emocional se promuevan (Amabile, 1988; Craft, 2005).

18  Epucamionis Momentum, 2017, vol 3, n.° 1, pp. 5-41, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Creatividad emocional en los docentes

Segunda seccién: caso de estudio Saper Keka

Metodologia del trabajo de campo

Para investigar las preguntas propuestas se disefié un trabajo de campo que
consistié en un taller de tres sesiones, con tres profesoras de la seccidn inicial
de la escuela privada Tangananana (seudénimo), en Lima, Peru. El taller se
enmarcé en una exploracion a partir de métodos artisticos —especificamente
la investigacién a través del collage (Butler-Kisber, 2008, 2010)— usando
preguntas generativas para que las participantes investiguen su mundo
emocional con relacién a la creatividad, a partir de sus experiencias personales.

Las preguntas que se buscaron responder fueron: ¢qué tipo de emociones
encuentran los docentes en sus salones de clases?, ¢ qué recuerdos emociona-
les de su propia formacién escolar siguen activindose a través de su practica
docente?, ;qué elementos se encuentran al centro del proceso de ensefianza
creativa? y i qué herramientas pueden desarrollar los docentes para promover
la creatividad emocional en sus alumnos y en su practica?

Un enfoque fenomenolégico

Este estudio cualitativo buscaba explorar las formas en las que las educadoras
de inicial experimentaban la relacion entre las emociones y la creatividad
en su practica. Por lo tanto, la metodologia debia permitir el acceso a las
experiencias subjetivas de las participantes. Por este motivo, el estudio se
informo¢ a partir de la fenomenologia, particularmente con el concepto de
pedagogia fenomenoldgica de Max Van Manen (2016). Para este autor, una
pedagogia fenomenoldgica requiere desarrollar las capacidades de «distin-
guir lo que es bueno o correcto de lo que es malo o incorrecto en nuestras
formas de actuar e interactuar con los nifios» (Van Manen, 2016, capitulo
1, seccidn 4, parrafo 6).

Un aporte de Van Manen (2016) que resulta muy valioso para la presente
investigacion es su nocion de tacto pedagégico, que esta relacionada a la
capacidad de permanecer abierto, despierto y consciente de las diferentes
necesidades especificas de cada nifio y nifia con quienes uno se relaciona. El
concepto de tacto pedagogico se vincula con elementos intuitivos y, por lo
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tanto, también con las cualidades propias de la creatividad emocional. Un
maestro que ha desarrollado este arte es capaz de improvisar, adaptandose
a medida que los hechos se desenvuelven. El tacto pedagdgico es un reco-
nocimiento de la latencia que pueden tener los momentos pedagdgicos en
lavida del nifio: un momento pedagégico tiene la capacidad de permanecer
inscrito en la mente y corazén de cada persona, incluso a lo largo de toda la
vida. Es un momento que ensefia algo, para bien o para mal.

Reflexionar sobre el tacto pedagogico y la latencia de los momentos peda-
gbgicos nos lleva a tomar mayor conciencia de la enorme responsabilidad
ética que tenemos con nuestros estudiantes. Nos exige repasar la mirada que
les ofrecemos a los nifios y nifias con los que trabajamos y reflexionar sobre
como respondemos a sus necesidades especificas. En palabras de Levinas
(1969), la experiencia ética es aquella en la que «no puedes evitar responder
con responsabilidad por el otro» (como se cité en Van Manen, 2016, capitulo
3, seccion 4, parrafo 3).

Al relacionarnos éticamente con el otro, dudar y cuestionar son elementos
fundamentales. Las acciones que tomamos, al acompaiar pedagdgicamente a
nuestros estudiantes, se basan en nuestras interpretaciones sobre los hechos
y necesidades del otro. Pero necesitamos discernir con finura cuéles son las
necesidades mas profundas del otro y si estamos percibiendo las necesidades
de este nifio de forma verdadera. Cuestionar y dudar son actividades indis-
pensables para el pensamiento critico y el discernimiento, no para que la
duda nos paralice, sino para que la conciencia que adquirimos al reflexionar
sobre nuestras percepciones nos despierte a la vulnerabilidad del nifio. Esta
consciencia es como un motor que nos permite ser cada vez mas cuidadosos
y responsables, mejores acompafiantes.

Trabajo de historia personal: autobiografia

Conectarnos con nuestra conciencia remite a nuestras experiencias vividas,
es decir, requiere de un trabajo de memoria personal. Acceder a la memoria
autobiografica ha sido identificado como un método poderoso para reflexionar
sobre la practica docente, particularmente en el campo emocional. William
Pinar (1994) y Madeleinge Grumet (1991) desarrollaron un método, al que
denominaron currere, que consiste en un esfuerzo pedagdgico caracterizado
por «trabajar desde dentro» (Pinar, 1994, como se citd en Strong-Wilgon 2015,

20  Epucarionis Momentum, 2017, vol 3, n.° 1, pp. 5-41, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Creatividad emocional en los docentes

p. 614). Currere es el ejercicio de escribir historias sobre nuestras experiencias
educativas, considerando que estas pueden suceder en la escuela o fuera de
esta. Si bien fue desarrollado a partir de la literatura, también puede inspi-
rar metodologias alternativas, como la propuesta en este estudio. ;De qué
maneras experimentamos nuestra creatividad emocional como educadores?
¢ Qué experiencias formativas han sido las mas significativas para nuestra
identidad docente?

Currere siempre comienza por narrar una historia sobre uno mismo. Grumet
(1976) llama a este paso excavacion: «un proceso de reflexién que revela al
sujeto como objeto, a través de la autorrepresentacion reflexiva» (Grumet,
como se citd en Strong-Wilson, 2015, p. 621). El trabajo autobiografico no
es una linea recta hacia el pasado. Se trata de abrir una puerta hacia nuestro
inconsciente y hacia la (auto) reflexién. Resulta importante detenernos un
momento para pensar qué es la reflexion.

Dewey (1973) describi6 el proceso reflexivo como aquel que involucra
«perplejidad, confusién y duda [...], anticipacidn e interpretaciones tenta-
tivas, examinacion, inspeccién, exploracion, andlisis de todo lo que abarca
[...] laelaboracion de una hipoétesis tentativa [...], decidir sobre un plan de
accion» (p. 494-506). También describe cualidades emocionales asociadas a
la creatividad, como apertura a la experiencia y autenticidad (Dewey, 1964).

En resonancia con la teoria psicoanalitica, Annette Khun (2007) ha sugerido
que la autobiografia es un proceso continuo: «El trabajo de memoria es como
pelar las capas de una cebolla que no tiene centro: cada nivel de andlisis
le afiade mas conocimiento, mayor comprensién y también genera mas
preguntas» (p. 290, como se cité en Allnutt, 2011, p. 20). En este sentido,
las experiencias escolares de los educadores determinan cémo se vinculan
a la creatividad. Desde una perspectiva sociolégica, los maestros transfie-
ren sus experiencias escolares a su practica, lo cual implica la transferencia
de estructuras inconscientes profundas sobre el significado de lo que uno
ensefla y de la docencia en si misma (Lortie, 1975). Por lo tanto, el trabajo
de memoria es una poderosa herramienta para derribar las barreras indi-
viduales para el desarrollo de una pedagogia que favorezca nuestra propia
creatividad y la de nuestros estudiantes.
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Investigacién a partir del arte: el uso del collage

La investigacion a partir del arte no pretende producir obras de arte, sino
reconocer que el conocimiento viene en diferentes formas, colores, tonali-
dades e intensidades. Investigar a partir del arte es una forma de acceder a
nuestro inconsciente a través de diferentes lenguajes y formas de represen-
tacion. Las artes promueven procesos divergentes, abiertos y no lineales.
Por este motivo, en el taller se uso la metodologia a través del collage (Cole
& Knowles, 2007).

Segtn McNiff (2008), la investigacion a través del arte consiste en el uso
sistematico de procesos artisticos, a través de la creacion de artefactos
simbdlicos o imagenes, como una forma de comprender las experiencias de
los investigadores y de los participantes de un estudio. El uso de imagenes
(simbdlicas, literales o imaginadas) fue considerado valioso por la naturaleza
de las emociones y de la creatividad. Las imagenes capturan las emociones
y experiencias que pueden ser mas dificiles de expresar de formas conven-
cionales. Una imagen visual comunica diferentes aspectos que una literal. Al
integrar distintas formas de representar la realidad, se promueve la atencién
a aspectos de la historia que pueden haber permanecido ocultos. Asi mismo,
la manera como reaccionamos a las imdgenes que creamos nos abre una
puerta mas a la autorreflexion.

El collage fue el método elegido para investigar las historias de las partici-
pantes. La técnica del collage consiste en seleccionar imagenes, formas o
materiales y pegarlos a una superficie para expresar un objeto de estudio.
El collage es una forma de investigar cualitativamente, que permite trabajar
desde la intuicién. Las posibilidades evocativas de la técnica pueden promover
que lo inconsciente se vuelva consciente (Butler-Kisber & Poldma, 2010).

Estructura del trabajo de campo

La estructura del trabajo de campo consistié en una entrevista individual
preliminar para generar un vinculo de confianza con cada participante y
comenzar a indagar sobre sus vivencias con respecto al desarrollo de su
creatividad emocional. Luego, se realizaron tres sesiones participativas,
basadas en la técnica del collage y la pintura libre. Se le dio la libertad a
cada participante de expresarse de la forma en que se sintiera mas cémoda,
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mezclando el dibujo y el collage a partir de frases semilla. Se le pidi6 a cada
participante que creara un simbolo personal y un seudénimo para represen-
tarse a si misma.

En la primera sesién se investigo sobre las nociones emocionales, la segunda
sesidn tratd sobre la creatividad, y la tercera busco conectar la parte emocional
con la creatividad. Durante la tercera sesion se usé el cuestionario de Creati-
vidad Emocional reducido, desarrollado por Soroa et al. (2015), validado en
paises de habla hispana. Se sortearon las tres dimensiones de la Creatividad
Emocional (originalidad, efectividad/autenticidad y preparacion), y, a partir
de los indicadores de cada area, se les pidi6 a las participantes que crearan
un vehiculo para desarrollar la dimensién que les habia tocado.

Entre las sesiones, se mantuvo una comunicacion individual via correo elec-
trénico con cada participante para continuar reflexionando sobre el proceso.
Asimismo, se le pidid a cada una que creara su simbolo personal y su propio
seuddnimo. Finalmente, se realizé una entrevista con cada una, en la que se
busco cerrar el trabajo individualmente y recoger experiencias, sensaciones
y andlisis de cada participante.

La historia de Saper Keka

Stiper Keka (seudonimo) era una profesora de Arte y tutora del nivel elemental
dela escuela Tangananana (seudénimo), en donde habia ensefiado Arte los
ultimos diecisiete afios. Antes de dedicarse a la docencia, estudié Comuni-
caciones y Arte. Super Keka cred una insignia como simbolo personal. Su
seudonimo provino de la necesidad que identificé en si misma de salvar a
otros, lo cual la remitié a sus recuerdos de infancia.

Fue la hermana mayor de cuatro. A pesar de que se llevaban pocos afios
entre si, recuerda siempre haberse visto y sentido mucho mayor que sus
hermanos. Cuando sus padres se divorciaron, su madre se fue a vivir a otro
pais, dejando a los nifios con el padre. Stuper Keka recordé que cuando esto
sucedio, su padre le puso la mano sobre el hombro y le dijo: «Ahora tu eres
mi brazo derecho».
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Figura 1. Stper Keka, simbolo personal y seudénimo.

Desde ese momento, la identidad salvadora de Stiper Keka comenzé a tomar
forma. Recuerda haber sentido un «enorme peso de responsabilidad», como
si le hubieran dado un mandato. Habiendo terminado la escuela, se fue a
vivir con una tia a Estados Unidos. Sin embargo, no podia estar tranquila ya
que sus hermanos le escribian desde Lima pidiéndole que vuelva. Su padre
habia intentado crear una nueva familia, sin aparente éxito. Cada uno de los
hermanos vivia en un lugar diferente con alguna parte de la familia. Enton-
ces, su padre le dijo que, si ella volvia para hacerse cargo de sus hermanos,
él les pagaria el departamento para que todos vivieran juntos. Super Keka
no queria volver de Estados Unidos. Dijo: «Recuerdo que me fui del Pert
llorando... y que volvi también llorando... ;Como podia ignorar las necesi-
dades de mis hermanos?»

Con el paso del tiempo, Stiper Keka ha llegado a creer que la necesidad que
siente como profesora de salvar a los nifios con los que trabaja proviene de
esta experiencia inicial. De alguna forma, transfirié su sentido de respon-
sabilidad desde sus hermanos hacia sus estudiantes. Con respecto a este
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sentimiento, dijo: «No es algo que ahora me disguste, pero en ese momento
[con sus hermanos], sentia que era demasiado y me asustaba».

Durante la entrevista inicial, la formacion artistica de Stper Keka resulto
evidente. Como preparacién para la entrevista dibujé un arbol que se esti-
raba hacia fuera de los margenes del papel: «Siempre he querido extender
mis dibujos, hacer que salgan del papel», recalc6. Su dibujo consistia en un
arbol con un espiral en el centro, que parecia condensar la energia dentro
del tronco. Comentdé: «Nos dijiste que nos centremos en algo que nos habia
influenciado... y eso seria para mi, la maternidad... Esta es mi hija», dijo
mientras apuntaba al centro del dibujo.

Figura 2. Super Keka, entrevista preliminar. Dibujo en respuesta
a «Una memoria que influyé mi mundo emocional y creatividad».

Super Keka recuerda su infancia como una etapa dificil y confusa. Recor-
daba la imagen de su madre yéndose, dejandola a cargo de sus hermanos
menores; el segundo matrimonio de su padre y cdmo se habian intentado
adaptar, infructuosamente, a una nueva mama. Desde muy chica tenia claro
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que queria estudiar Arte. Sin embargo, su padre la convencié de estudiar
Comunicaciones. Luego de terminar la carrera, estudié Arte, con el apoyo de
su padre. Durante este periodo, también se casd, tuvo a su hija y se divorcio.
De pronto, se vio sola en el mundo con una hija, y necesitaba un trabajo.

Le avisaron de una oportunidad para enseflar Arte en el nivel primario y
postulé. Dijo que su hija la ayudé a «asentarse». También dijo que pudo haber
tenido una «connotacién de falta de movimiento»; sin embargo, rapidamente
descarto ese pensamiento: «No. No fue asi. Somos madre e hija. Ella me
ayuda, somos un equipo, nos complementamos y organizamos».

Para Stuper Keka, ensefiar fue un ancla para su creatividad. Ella disfru-
taba mucho creando los materiales para los nifios con los que trabajaba.
Para ella, la creatividad se relacionaba a un «ir y venir», una «relacion
reciproca», en la que los nifios le daban «pistas» a través de su compor-
tamiento, especialmente su lenguaje corporal. Durante la entrevista hizo
hincapié en la importancia de contar con la confianza y el apoyo de sus
superiores. Para ella, ensefiar de forma creativa significaba poder impro-
visar y «salirse del guion establecido».

También le preocupaban algunas de sus compafieras maestras. Sentia
que muchas veces habia sido «acusada de decir que cualquier cosa que
hace un nifio es hermosa». Para ella, efectivamente, todo lo que hacen
los nifios lo es:

Cuando los nifos sienten que rechazas lo que te traen, los anulas. Obviamente hay
nifios mds hébiles y creativos que otros. Pero para mi se trata del proceso. Ademas,
es tu trabajo crear las estrategias. Por ejemplo, tuve a un nifio en mi salén que tenfa
mucho miedo de dibujar la figura humana (que es una de las cosas mas dificiles de
dibujar, por cierto). Le dejé hacer un collage. Comenzé pegando la figura humana y
decorando la pagina. La siguiente clase, logré convencerlo de usar solo la cabeza e
intentar dibujar el cuerpo. De esta forma, el nifio fue perdiendo el miedo a la figura
humana. (Saper Keka, entrevista 1).

Super Keka consideraba que los estdndares rigidos de lo que es creativo
o hermoso eran algunos de los obstaculos principales para la creatividad.
Sentia que los profesores muchas veces no eran conscientes del «peso de la
miraday comentarios» (palabras de Stuper Keka) de sus comentarios sobre el
trabajo de los nifios: «No se dan cuenta de la responsabilidad de sus palabras,
gestos y reacciones con un nifio pequeiio... puedes marcarlo por el resto de
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suvida... solo con una mirada». En esta reflexién, Super Keka estd hablando
de la latencia del momento pedagogico a la que se refiere Van Manen (2016)
y de la importancia de como el nifio es percibido por sus cuidadores.

Tema 1: la mirada del otro

La percepcion y recepcion de la mirada del otro con respecto al desarrollo
emocional y la creatividad, fue un tema transversal en las tres participantes.
Desde una perspectiva psicoanalitica, formamos nuestra identidad a través
del didlogo que entablamos con nuestros cuidadores. Construimos nues-
tro sentido de realidad en base a las formas en las que el bebé es reflejado
(usando al otro como un espejo) por la madre. La calidad de este didlogo
nos permite sentirnos reales en el mundo. En palabras de Donald Winnicott
(1971) «Sentirse real es mas que existir; es encontrar una forma de existir
como uno mismo, y de relacionarse con los demds como uno mismo, mientras
que tenemos un yo adonde retirarnos para relajarnos» (p. 117).

El rol del cuidador comienza por la mirada que le da al bebé o al nifio. Es un
rol activo y no pasivo. Si bien es cierto que el primer —y quiza mas impor-
tante— cuidador suele ser la madre del bebé, los maestros son importantes
figuras que velan por el desarrollo de los nifios. «Ver es un proceso activo en
donde ella [la madre], activamente participa en la creacion del bebé [...]
de manera en que no se distorsione a través de procesos de proyeccion, pero
elaborando en su propia psiquis la experiencia del bebé para que él se pueda
ver a si mismo» (Joyce, 2015, p. 159).

Esta forma de comprender el rol del cuidador y de la mirada implica una
enorme responsabilidad para adultos, padres y educadores, ya que «<Somos
lo que vemos, y lo que vemos depende de la capacidad del otro de vernos a
nosotros» (Joyce, 2015, p. 201). Por lo tanto, a quién decidimos ver y como lo
decidimos ver depende de las formas en las que fuimos vistos nosotros mismos.
He aqui una razén poderosa para el trabajo autobiografico en la docencia.
Como maestros, debemos repasar las miradas que recibimos de nifios y como
estas siguen presentes en las maneras en las que nos relacionamos con los
nifios con los que trabajamos.

En el caso de Super Keka, la mirada del otro aparecié como un tema crucial
para su creatividad y desarrollo emocional desde la primera sesién. En
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respuesta a las preguntas «¢cudles son las emociones que recuerdo de mi
experiencia escolar?» y «;cudl es el nexo entre mis experiencias emociona-
les como estudiante y mi identidad docente hoy?» hizo el siguiente dibujo:

Figura 3. Stuper Keka, sesién 1. Dibujo en respuesta a «;Cuales son las
emociones que recuerdo de mi experiencia escolar?» y «;Cual es el nexo entre mis experien-
cias emocionales como estudiante y mi identidad docente hoy?».

Como se puede observar, en la torre hay una chica de pelo largo atrapada,
que mira un camino. Al extremo final del camino, esta la misma nifia, que
ha encontrado la salida. Stuper Keka explicé su dibujo:

Es complicado y obviamente estoy en dos lugares. Aqui, en la torre, no solo estoy
representdndome a mi misma, sino al 90 % de mis comparieros de clase... Nuestra
escuela era un régimen tan estricto... Casi todo el tiempo me senti sola a pesar de
estar rodeada de personas. Los profesores no te miraban. Yo era normal. Nadie mira
a los normales. Miras al malcriado, al pesado, al ratén de biblioteca, al que tiene
plata. Yo no era nada de eso. Era como una entidad.

Continud describiéndose a si misma como una chica «normal», la que «<nunca
jalarfa un curso... nunca me hubiera permitido eso... estaba bien ahi, sin que
nadie me mire» Y es que ser mirada era mas un riesgo que una posibilidad en
su escuela. Recordo que cuando sus compaiferos de clase eran efectivamente
registrados por los profesores, solia ser por mal comportamiento.

Por medio de su trabajo encontrd la salida de la torre. Hoy en dia intenta
hacer lo que siente que necesitd que sus profesores hagan por ella cuando
era nifia. Como una historia de redencion y de empoderamiento, recalcé:
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Quiero empoderar a los nifios, a esos nifios que nadie mira, porque son timidos
y hablan bajito. Quiero despertarlos, hacerlos sentir que pueden hablar. Los hago
gritar lo que no les gusté. Y entonces, haces que ese abusivo gigante se convierta
en una hormiguita... dejando en evidencia que ha maltratado a un amigo.» Resulta
evidente en esta narrativa, que hay una reivindicacién de su historia personal y una
btsqueda por la justicia. Finalmente, sobre su dibujo comenté: «Sé que es oscuro...
sé que es negro... pero hay una luz, hay un camino... hay una salida. Ahora siento
que tengo que rescatar. Y siento que hay muchas cosas que se deben hacer.

Tema 2: sesgos sobre la naturaleza de la creatividad

Durante la segunda sesién se trabajaron las memorias de las participantes con
respecto a las experiencias que promovieron o inhibieron su creatividad. Se
pidié a cada una que hiciera un dibujo o un collage inspirado en la frase «Una
memoria de mi infancia que me lleva a la creatividad». Super Keka dibujé
una paloma azul rodeada por ondas de colores amarillo, rojo y naranja, que
hacian que la paloma resaltara visualmente. Conté que esa fue la primera
vez en su vida en la que se sinti6 «realmente reconocida». Una vez mads, el
tema de la mirada del otro y la construccion de la identidad a partir de esta
aparecen relacionados con la creatividad.

Aquel dia sus padres la habian llevado a un taller en un museo. La profesora
le dio un pedazo de arcilla y ella hizo una paloma. La recepcion y el reco-
nocimiento que sintié por parte de la maestra permanecen latentes en ella
hasta el dia de hoy. Recordé:

La profesora se acercé y me felicité. Fue la primera vez que senti que tenia talento...
Nunca me habia considerado talentosa. Siempre he necesitado que me refuercen.
Necesito que otro me diga «si, eres talentosa», y luego... luego yo me digo a mi
misma «No, en realidad no.» No es porque no lo quiera creer... Simplemente miro
alrededor y veo a tantas personas haciendo tantas cosas increibles... ;Por qué
alguien se sorprenderia con mi trabajo?
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Figura 4. Stper Keka, sesién 2. Dibujo en respuesta a
«Una memoria de mi infancia que me lleva a la creatividad».

A pesar de que Super Keka habia hecho énfasis en la entrevista inicial y la
primera sesion en la importancia de reconocer el proceso creativo y darle
mayor valor que al producto final, cuando se trataba de si misma, no aplicaba
este pensamiento. Cuando le pregunté por qué no se veia a si misma como
talentosa se remonto a sus afios en la Escuela de Arte. Para ella significé un
gran esfuerzo llegar a la Escuela de Arte, ya que su padre inicialmente no
queria pagarle esos estudios. Cuando llego, llena de expectativas, probable-
mente inspirada en esta memoria inicial de la pequefia paloma que esculpid,
se encontrd en un ambiente sumamente critico y se sinti6 invisibilizada por
sus profesores. Sefialé que los profesores eran «muy exigentes y duros...
Conclui simplemente que no tenia talento».

La validacién externa —los motivadores extrinsecos— y la ausencia de una
mirada acogedora inhibieron su sentido de autoeficacia creativa. A la vez,
podemos notar un sesgo de «creatividad con C mayuscula», como revisamos
en la seccion tedrica, en la que un producto es considerado creativo si se
sale totalmente de los parametros de la norma. En otras palabras, precisa-
mente lo contrario al concepto de Creatividad Emocional (Averill, 1999a) o
«creatividad con ¢ mindscula» (Richards, 2007). En este sentido, su trabajo
actual como maestra le da la contra a esta experiencia y revindica el proceso
a través de la experiencia de sus alumnos.
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El juego y el desarrollo de la creatividad

El reconocido psicologo humanista Abraham Maslow (1962) describi6 a sus
pacientes creativos como individuos que no le tenian miedo alo desconocido,
o que incluso se sentian atraidos por ello. Esta cualidad resuena con tener
«apertura a la experiencia», que Runco (2010) identific6 en todas las teorias
de creatividad. Segtin Maslow, las personas mds creativas integraban con
facilidad sus procesos primarios y secundarios.

Los procesos primarios tienen que ver con la mente inconsciente y con
el mundo emocional; «es la fuente de la creatividad, el juego, el amor,
entusiasmo, humor, imaginacion y fantasia» (Maslow, 1962, p. 133). Los
procesos secundarios, por otro lado, tienen que ver con la regulacién, la
mente consciente y todos los comportamientos que pueden calzar dentro
de lo socialmente aceptado. En ese sentido, el rol de la educacion tradicional
fortalece los procesos secundarios a costa de la inhibicion de los primarios,
cuando lo que se debe buscar es una integracion saludable de ambos.

La educacién tradicional, que busca un comportamiento estdindar durante
el proceso de aprendizaje (lo que se confunde muchas veces con una buena
adaptacion social), suele implicar el rechazo de las «profundidades de la
naturaleza humana [...]. La persona se da a si misma la espalda, porque le
resulta “peligroso” [...] Al protegerse a si misma contra el infierno dentro
de si, también se corta las posibilidades de encontrar el cielo dentro de si»
(Maslow, 1962, p. 133-134).

El juego es el mecanismo a través del cual podemos integrar éptimamente
los procesos primarios y secundarios, sin dejar de funcionar como individuos
bien adaptados. El juego de ninguna manera se limita a la nifiez. Los adultos
juegan de diferentes maneras: a través del sentido del humor, del arte, en
las formas en que eligen sus palabras y en sus formas de hablar (Winnicott,
1971d, como se cité en Nicolo, 2015, p. 40). Ademas, el juego promueve la
construccion de la comunidad. El juego siempre requiere de la existencia
del otro, real o imaginario: «Jugar siempre presupone al otro: como testigo,
como garante, como compaifilero de juego, como la persona hacia la cual la
actividad se dirige» (Nicolo, 2015, p. 33).
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Durante la segunda sesion, también se les pidio a las participantes que repre-
senten en un dibujo o collage qué habia al centro del proceso pedagdgico
creativo. Stper Keka se inspiré en el juego infantil conocido como gallito.
Dobl6 con la técnica del origami una figura de cuatro esquinas. Cada una
tenia un color. Cuando los nifios jugaban, tenian que escoger un color y doblar
el artefacto en las silabas que tuviera el color, por ejemplo, si se trataba del
a-ma-ri-llo, debian hacerlo cuatro veces; luego abrian el artefacto y encon-
traban una sorpresa. Super Keka conectd esta dindmica con la capacidad de
permanecer abiertos a la experiencia y flexibles en la docencia: «Tienes un
plan, algo con qué comenzar... Tienes tu color... Pero entonces, durante la
clase, tienes que dejar que los elementos sorpresa te lleven a donde tienes
que ir». Algunas veces, dijo, los nifios la guiaban y la sorprendian; otras, ella
los sorprendia a ellos.

Figura 5. Stper Keka, sesién 2. Artefacto creado en respuesta a «En el corazén del proceso
creativo de ensefianza» (juego de gallito abierto).
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Figura 6. Stper Keka, sesién 2. Artefacto creado en respuesta a
«En el corazén del proceso creativo de ensefianza» (juego de gallito abierto;
las sorpresas que los nifios encontraban al interior).

El juego continud presente en la visién de Stuper Keka del desarrollo de la
creatividad emocional. Durante la tercera sesion, en la que se buscaba que
cada integrante creara una dindmica que le permitiera desarrollar un aspecto
de la Creatividad Emocional, a Super Keka le tocé por sorteo el tema origi-
nalidad. Algunos de los indicadores de originalidad segtn el Inventario de
Creatividad Emocional validado al castellano por Soroa et al. (2015) son:

. «Puedo imaginarme sintiéndome triste, contento y feliz a la vez».

. «Algunas veces experimento emociones y sentimientos que no puedo
describir con facilidad».

. «Puedo experimentar una variedad de diferentes emociones a la vez».

. «Soy capaz de experimentar un gran nimero de emociones diferentes».
(Soroaetal., 2015, p. 235).

Super Keka creé una actividad que llamé «El laberinto de mis emociones».
En una cartulina grande hizo el mapa de un laberinto en tamafio natural,
para que los nifios pudieran transitar y caminar dentro de este. Los caminos
del laberinto se podrian crear con piedras, dibujando con una tiza en el piso,
o incluso, podrian ser de cerco vivo, con plantas naturales delimitando los
bordes. Al centro del laberinto colocé un arbol. En ese lugar los nifios se
encontrarian con diferentes objetos. Al llegar al centro del laberinto, cada
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nifio escogeria un objeto, como si fuera un regalo, y lo cargaria con una
memoria, un sentimiento, emocién o suefio. Este seria un momento de
reflexion personal, como un ejercicio de meditacién o mindfulness. Luego,
cada nifo saldria del laberinto y se sentaria junto con los demads, en un
circulo, a compartir sus experiencias.
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Figura 7. Super Keka, «El laberinto de mis emociones». De izquierda a derecha (abajo):
«Yo/Encontrar/Compartir». (Esquina superior): «El Laberinto de mis emociones: Camino
a través del laberinto/Llego al centro y encuentro un regalo. Tomo una pausa, pienso,
siento y recuerdo. Cargo mi objeto con una memoria. Salgo del laberinto y comparto mi
experiencia con mis compafieros».

Explico su actividad de la siguiente manera:

Me lo imagino como un ritual. El laberinto puede ser ttil para encontrar una solu-
cién a un problema o como un fin en si mismo. En primer lugar, juntaria un grupo
de nifios y les presentaria el concepto del laberinto. Luego, les ensenaria diferen-
tes fotos de laberintos, preguntdndoles qué piensan de cada uno. Luego, cada uno
entrarfa individualmente en el laberinto, llegan al centro, se detienen, toman un
regalo, cierran sus 0jos y lo cargan con una memoria o un sentimiento especial,
para luego salir. Una vez que cada uno ha pasado por este proceso, nos sentamos
en circulo y compartimos nuestras experiencias. El laberinto te puede ayudar a ir
dentro de ti. Es una forma de caminar hacia el ser.

Para Super Keka, el juego se relacionaba con la creatividad, porque le permitia
extenderse mas alla de los aparentes limites. Tiene que ver con la capacidad
de encontrar caminos en la vida (como en su dibujo de la nifia en la torre y
la nifia al final del camino). La figura del laberinto era importante para ella
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porque, en sus palabras: «el laberinto no tiene comienzo ni final... pero tiene
una entrada y una salida». Es una reflexion interesante, ya que conecta su
voluntad como educadora, de acompaifar a sus estudiantes a donde quieran
ir cediendo el control, lo cual es vital para el desarrollo de la creatividad:
«No puedes retenerlos. No puedes controlarlos. Tienes que entrar y salir con
ellos» (Stper Keka, sesién 1).

Conclusién

Uno de los objetivos de este estudio fue demostrar la necesidad de trabajar de
manera colaborativa con educadores practicantes para desarrollar la creati-
vidad en la docencia. Considero que el enfoque de la Creatividad Emocional
es mas flexible y apropiado para este propésito. Como hemos visto, la crea-
tividad se mueve entre tensiones: entre el inconsciente y consciente, entre
divergente y convergente, entre la calma y la actividad, entre la reflexién y
el impulso. En la practica, las experiencias formativas de los docentes son los
principales impulsores o inhibidores de su potencial creativo. Por lo tanto,
resulta indispensable generar espacios para que los educadores puedan
repasar su historia de vida, en funcion a su préctica, y encontrar los puntos
de inflexién en su historia personal.

Como educadores, tenemos una mayor responsabilidad de llevar a la cons-
ciencia los eventos de nuestra vida que nos marcaron y que siguen latentes.
El trabajo con nifios exige de nosotros reconocer que somos —todos y en
todo momento— obras inconclusas. Nuestra tarea es continuar pelando las
capas de la cebolla de nuestro inconsciente para poder ser cada dia mejores
acompafantes, mejores formadores, mejores profesores. De esta manera,
seremos cada vez mas libres, podremos correr mayores riesgos y reconocer
realmente al otro, al nifio, al joven, al colega que acompafiamos en la busqueda
de su desarrollo. Como solia decir la gran educadora Maxine Greene (1988):
«Solo un profesor en bisqueda de su propia libertad puede despertar en las
personas jovenes el deseo de ir en busqueda de la suya» (p. 14).

La pedagogia se construye a partir de la nocion de que todo ser humano tiene
potencial. La educacién solo existe como posibilidad si nos mantenemos
optimistas, cargados de esperanza. Toda la comunidad se vera beneficiada
de nuestra creatividad. En palabras de Mark Rundo (2010): «Todos los
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estudiantes se merecen una educacidn que les ayude a desarrollar una liber-
tad éptima de pensamiento» (p. 249). Sin embargo, para que esto ocurra,
necesitamos desarrollar la libertad de pensamiento —y de sentimiento— en
nosotros mismos, como educadores.
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Resumen

En el presente articulo se exponen los resultados de una investigacidn realizada con
el objetivo de conocer la pertinencia de un proyecto de actividades de investigacion
como procedimiento didactico para el aprendizaje de contenidos, habilidades y valores
generales en un curso universitario. Se utilizaron como instrumentos de investigacion la
observacion documental y de campo; el disefio, seguimiento y evaluacion del proceso de
intervencién docente; la evaluacién y autoevaluacion de los estudiantes. Los resultados
mostraron un mayor porcentaje de aprendizajes cognitivos inferiores y superiores —que
permiten aprender a estudiar y a pensar—, asi como el aprendizaje de actitudes personales
de responsabilidad, puntualidad y disciplina, y valores como honestidad, veracidad,
honradez y respeto. Hubo un menor porcentaje de aprendizaje de habilidades para
planificar y gestionar proyectos de investigacion; redactar, producir y exponer un articulo
académico, y expresarse de manera escrita y oral en los estudiantes. La experiencia sugiere
la pertinencia y eficacia de la utilizacién del proyecto de actividades de investigacién como
procedimiento diddctico para desarrollar una formacién no solo cognitiva, sino también
psicomotora y afectiva, en la mira de lograr una formacién integral, critica, creativa y ética.

Palabras clave: ensefianza superior, educacion formal, aprendizaje mediante la practica

Abstract

The following paper presents the evaluation of a didactic procedure for learning contents,
skills, and ethical values in a university course. Systematic observation, teacher’s
intervention, and final assessment (including students’ self-assessment) were used as
research instruments. Regarding general content learning, our results showed a greater
rate of achievement in cognitive inferior and superior processes. The same happened with
the learning of attitudes and values such as responsibility, punctuality, discipline, honesty,
and respect. There was a lower rate of achievement in skills such as learning how to plan
and manage research projects, write and communicate orally a research report, as well as
writing skills. The study shows the potential of the tested procedure not only to improve
the teaching of research methods, but also to transcend a cognitive-centered teaching
and start developing psychomotor and affective skills, as well as a holistic education that
includes the development of creativity and ethical values.

Key words: postsecondary education, formal education, activity learning
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Una de las caracteristicas que presenta el contenido de la formacién univer-
sitaria en nuestro medio es ser basicamente cognoscitivo y tedrico, dejando
en segundo plano los contenidos practicos o procedimentales. Ello se mani-
fiesta en la utilizacién mayoritaria de la clase magistral, y se refuerza con el
sistema de evaluacion escrita, que califica el rendimiento del estudiante en
funcion de los conocimientos que reproduce.

Reflexionar sobre esta problematica es importante, pues su estudio ha mere-
cido poca atencién durante los ultimos afios; por el contrario, su tratamiento
daria lugar a una formacion integral, que es precisamente lo que propone la
politica educativa del pais y la de muchas instituciones académicas.

La problematica descrita nos lleva a preguntarnos: ¢ cudles son los contenidos
generales que se deben transmitir en la formacién universitaria?; ¢ cudles son
los procedimientos técnicos adecuados para lograrlo de manera eficiente? La
respuesta a estos interrogantes nos lleva a plantear la necesidad de realizar
una investigacion desde un angulo tedrico y tecnoldgico.

El presente articulo trata de manera ordenada los temas delineados. En
primer lugar, presentaré el marco teérico que fundamenta el estudio; luego
describiré la experiencia pedagdgica que se llevé a cabo; finalmente, anali-
zaré sus resultados.

Marco tedrico

Los contenidos generales del aprendizaje

En la Antigiiedad, el conocimiento —saber entendido en sentido pleno—
aspiraba revestirse de variados contenidos. Asi, Aristételes sefialaba tres
dimensiones: (1) la teorética, que busca saber tinicamente, con el fin de
conocer como estan las cosas, y esta compuesta por la fisica, la matematica
y la metafisica; (2) la poiética, o artes, que busca saber para hacer o produ-
cir resultados u objetos concretos, que se relaciona con la techné; (3) la
practica, que busca saber como se debe conducir la propia existencia para
obrar correctamente, compuesta por la ética y la politica. Posteriormente, y
probablemente basados en este enfoque, se sefiala que los estudios esenciales
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para que el hombre pueda ser plenamente humano abarcan el conocimiento
de las ciencias, las artes (técnicas y artisticas) y una visién total del mundo
(filosofia de vida) (Horne, 1946).

Estos planteamientos, trasladados al campo educativo, se relacionan con la
clasificacion del aprendizaje que plantea Bloom: el cognitivo, que se relaciona
con el saber de memoria y comprender; el psicomotor, con la formacion de
habilidades para analizar, sintetizar y aplicar; el afectivo, con los valores,
creencias, ideas y actitudes (Bloom, como se cit6 en Delgado, 1995).

La Unesco (1998) presenta un planteamiento anélogo, sefialando que en la
formacién universitaria se deben lograr tres contenidos basicos de aprendi-
zaje: saber aprender (conocimientos), saber hacer (habilidades), saber ser
persona y aprender a convivir (valores personales y sociales). Esto coincide
con la afirmaciéon —desde un angulo psicopedagdgico— de que la inteligencia
tiene tres dimensiones: cognitiva, practica y afectiva (De Zubiria, como se
cité en Diaz, 2012). En la dimensién cognitiva se sefiala que no basta con
recordar los conceptos, sino se debe aprender a operar con ellos, es decir,
deducir, inducir y generalizar; en la dimension practica se debe aprender a
actuar; y en la dimension afectiva, a conocerse a si mismo y a comunicarse
con los demas. Al respecto se agrega que «el sistema educativo latinoameri-
cano estd equivocado, pues esta disefiado para desarrollar solo la dimensién
cognitiva (almacenar informacién en la mente del estudiante» (Diaz, 2012,
p. 8), cuando deberia desarrollar también las otras dos dimensiones practica
y afectiva, en las que es importante tener en cuenta cémo aprendemos: «no
aprendemos a pensar si no estamos con personas que piensan, ni aprendemos
a amar si no estamos con personas que lo hacen» (Diaz, 2012, p. 8). Esto
implica la necesidad de tener en cuenta el papel del docente como mediador
en este proceso.

Los contenidos necesarios del aprendizaje universitario, entonces, son los
cognoscitivos (saber), relacionados con los conocimientos tedricos; los
psicomotores (hacer), con las habilidades practicas; y los afectivos (ser), con
los valores y actitudes. Desarrollaremos, a continuacion, cada uno de ellos.

Los contenidos cognoscitivos (saber) se refieren al aprendizaje de conoci-
mientos, y para ello no es suficiente trasmitir informacién en las clases, sino
que el estudiante aprenda a procesar la informacién para convertirla en
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conocimiento (Bretel, 2012), lo que implica realizar operaciones de discrimi-
nacion y discernimiento, asi como desarrollar capacidades para jerarquizar,
ordenar y maximizar la informacién. Segtin Bretel el estudiante debe utilizar
procesos cognitivos inferiores: identificar, enumerar y describir; superiores:
comparar, contrastar, sintetizar y aplicar (nivel relacional), e igualmente,
formular hipdtesis, reflexionar, generalizar y teorizar (nivel abstracto); esto
es asi porque la realizacién de estas operaciones es lo que finalmente permite
al estudiante aprender a pensar. El conocimiento, entonces, se traduce en lo
que el aprendiz es capaz de hacer con él, construir o elaborar un producto
intelectual o técnico, que es finalmente el objetivo fundamental del apren-
dizaje universitario (Bretel, 2012).

Los contenidos psicomotores (o procedimentales) se refieren al aprendizaje
practico de habilidades que permiten al estudiante saber actuar. Ser habil en
la realizacion de algo se relaciona con el desarrollo de las capacidades que
hacen idéneas a las personas para intervenir en el medio (Martinez, 2010).
Un estudio que se refiere a las competencias que se deben aprender a nivel
universitario es el Proyecto Tuning América Latina, (2002), que se desarrolla
con el proposito de contribuir con el proceso de acreditacion universitaria,
y que indica que uno de los criterios que se utilizan para evaluar la calidad
de la formacion universitaria es el cambio de concepcion de la educaciéon
en funcion del enfoque pedagdgico por competencias. Una competencia es
la capacidad de hacer algo (saber cémo, por qué y para qué se hace), y es
el producto que se consigue utilizando como medios los contenidos (saber)
y los métodos (hacer) para obtener como fin capacidades y valores que
hacen idonea a una persona para desempefiarse profesionalmente en un
contexto determinado. Las competencias se entienden, entonces, como el
conjunto integrado de conocimientos, habilidades y valores que la persona
desarrolla alo largo de su formacion profesional. Asi, se recomienda formar
en la educacion superior las competencias (basicas, intermedias, superiores
y especificas) que presentamos a continuacion, organizandolas en las tres
categorias de contenidos que sefialamos anteriormente.
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Tabla 1

Competencias bdsicas, intermedias, superiores y especificas

Competencias basicas

Conocimientos (saber
aprender)

Habilidades (saber
hacer)

Actitudes y valores
(saber ser)

Conocimientos sobre el
area de estudio y de la
profesion

Saber aprender

y actualizarse
permanentemente
Buscar, procesar,
analizar la informacién
de diversas fuentes

La capacidad de
abstraccion, analisis y
sintesis

Aprender a investigar
Aprender la capacidad
de critica

Aprender a usar

las tecnologias

de informacién y
comunicacién

Aplicar los
conocimientos
Identificar, planteary
resolver problemas
Formular y gestionar
proyectos

Actuar en nuevas
situaciones

Tomar decisiones
Orientarse a metas
comunes

Trabajar en forma
auténoma; creativa; en
equipo; en contextos
internacionales

Aprender habilidades
interpersonales; de
comunicacién escrita
y oral; en un segundo
idioma

Valoracién y respeto
por la diversidad
multicultural; con el
medio sociocultural;
con la preservacién
del medio ambiente
Compromiso con la
calidad

Compromiso
ciudadano
Compromiso ético y
social
(responsabilidad
social)

Competencias intermedias

Razonamiento légico

Orientacion espacio
temporal

Expresion escritay
oral
Socializacién

Competencias superiores

Pensamiento creativo Pensamiento ejecutivo

Pensamiento resolutivo

Competencias especificas (de caracter profesional)

Adaptado del Proyecto Tuning América Latina (2002).

Las competencias especificas profesionales (que se configuran por equipos
profesionales) deben expresar tres ejes en el perfil profesional: las demandas
del mercado laboral/empresarial/profesional; los requerimientos de la socie-
dad y la gestién de la autorrealizacién humana a través del proyecto ético
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de vida (Proyecto Tuning, 2002). En resumen, las competencias se refieren
a habilidades practicas, cognoscitivas y afectivas de manera integrada.

Otro planteamiento sobre las habilidades que se deben formar es el de la
Fundacién Universia (2012), que las clasifica en cinco grupos: (1) cognitivas
(conocimiento tedrico, su aplicacion, abstraccion y analisis e innovacion),
(2) lingtiisticas (expresion oral y escrita y segunda lengua), (3) laborales
(planificacion del tiempo, resolucion de problemas, trabajo en equipo, nego-
ciacion, liderazgo, habilidades personales, adaptacion), (4) instrumentales
(uso de TIC, bsqueda y procesamiento de informacion), (5) motivacionales
y actitudinales (trabajo auténomo, toma de decisiones, aprendizaje y actua-
lizacién, responsabilidad social y medio ambiente). Como puede verse, estas
habilidades son parecidas a las del Proyecto Tuning (2002), y aunque incluyen,
ademas, habilidades para la negociacién, liderazgo y adaptacion, no presenta
especificamente habilidades afectivas, que desarrollamos continuacion.

Los contenidos afectivos se relacionan con el saber ser, y estos sugieren el
aprendizaje de actitudes y valores para actuar. Los valores son modelos ideales
que operan como parametros reguladores para las actividades humanas y
son todas las proyecciones del deber ser, que es el ambito propio del hombre
(Agazzi, 1996). Estos se definen generalmente desde la vision que se tiene
del mundo (filosofia), o segtin la concepciéon que se tiene sobre el hombre
y el conocimiento humano (idealismo, realismo, experimentalismo). Por
ello, los interrogantes basicos que suelen configurarlos responden a la idea
que se tiene de la naturaleza humana: emocional, racional, espiritual; asi,
las respuestas al interrogante ¢para qué vivir? suelen ser para el placer
(epictireos); la felicidad (griegos); la vida eterna (cristianismo), entre otros
(Horne, 1946).

La consideracion de los valores en la formacidn humana histéricamente ha
sido una funcién que ha tenido la educacion desde sus origenes. En la Anti-
giiedad, en los principios de la civilizacién griega, como la paidea, se sefialaba:

A la educacion le corresponde la tarea fundamental de transmitir los valores mora-
les y las virtudes.

[..]

La ética permite a todo individuo poder comprender racionalmente e identificarse
activamente con los principios recibidos pasivamente con la educacion.
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[.]

La politica debe ayudar a poner en acto aquellos principios en la construccién del
orden civil de la polis y en las relaciones interpersonales. (Pavesi, 2014, p. 20).

Posteriormente, la visién cristiana, basada en el reconocimiento de que el
hombre esta dotado de alma espiritual, intelecto y voluntad, asi como de
libre albedrio, sefiala que aquel «tiene el deber esencial de cuidar su alma»
(Reale, como se cité en Pavesi, 2014, p. 19). En consecuencia, se sefiala
que, al tener la capacidad de tomar decisiones libres, el hombre debe forjar
su destino practicando valores (virtudes), por lo que no le deben faltar los
criterios para juzgar el valor moral de sus acciones (Pavesi, 2014). Asi es
como la educacién asume el rol de la formacion en valores en la cultura
occidental cristiana.

Cuando se fundan las universidades, alrededor del siglo X, en el seno de
la Iglesia cristiana, su papel principal era ensefiar conocimientos y valores
cristianos. El conocimiento reflejaba en ese entonces una unidad entre la
razény la fe; estaba abierto al concurso de diferentes visiones del mundo, y
eravisto desde una perspectiva integral de logos (conocimiento) y metafisica
(filosofia y religién). La naturaleza, entonces, era objeto de conocimiento y
observacidn, a la cual era razonable, 1til y sabio adecuarse (Agazzi, 2011).
Esta concepcion, sin embargo, comenzo a cambiar desde el Renacimiento, en
el que surge un nuevo modelo de conocimiento, que sefiala que no basta la
observacion de la realidad, sino es necesario el experimento para adecuarla a
sus intereses; sistematizando asi el conocimiento util para guiar la interven-
cién sobre la naturaleza y dominarla. Asi, aunque en el siglo XIX aun existian
algunos esfuerzos por la creacion de teorias unitarias (Agazzi, 2011), en
el siglo XX finalmente se absolutiza e ideologiza el enfoque y método de la
ciencia (cientificismo). Para ello, se subraya su aspecto empirico al afirmar
que es el Unico conocimiento legitimo para el progreso (positivismo) y no se
admiten otras totalidades que puedan traspasar el plano de la experiencia
posible (Agazzi, 1996, pp. 116-117).

De hecho, en el siglo XX se ha conocido un eclipse esencial de la metafisica,
la filosofia y la ética, que al separarse de la ciencia, ocasiona una verdadera
pérdida para el conocimiento y para la sociedad (Agazzi, 1996). Como sefiala
ultimamente Schneider:
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Ha sido la manera de hacer negocios, sin preocupacion por el semejante, sin limites
éticos y con el ejercicio de un gran poder, lo que ha llevado a la economia mundial
a su ultima crisis en el 2008. Durante mucho tiempo los valores éticos empresariales
han empezado y terminado en las aulas de clase, por lo que debe haber una revolu-
cién desde el dambito académico que cimente la nueva manera de hacer empresa en
el mundo. (Schneider, como se cit6 en Goya, 2013, p. 31).

En consecuencia, por un sentido critico, histéricoy social, se cuestiona la ideologizacion
dela tecnociencia (sintesis de la ciencia y tecnologia), pues al haber sido vaciada de
su contenido ético, ha dado lugar ala falta de critica y de responsabilidad del hombre
contemporaneo frente a sus obras (Agazzi, 2011). Se plantea entonces la necesidad
de recuperar una racionalidad abierta (Agazzi, 1996) incorporando aquellas areas
quelacienciano cubre y donde se ubican precisamente los problemas humanos méas
algidos. Es cierto que la ciencia debe ser vista como una gran conquista intelectual
delacivilizacion moderna, pues se trata de un modelo de saber riguroso, y gracias a
suneutralidad cognoscitiva nos adiestra en un discurso en el que se pueden superar
los dogmatismos. Por tanto, es necesario afirmar su legitimidad, pero también es
indispensable observar sus limitaciones para captar la complejidad de la realidad
social. Por ello se sefiala que se debe adoptar una perspectiva sistémica sobre el
conocimiento, insertando el subsistema tecnocientifico dentro de un sistema global,
que acoge también otros subsistemas, como la filosofia y la ética. La formacion
filosofica es importante, pues mantiene viva la exigencia de una vision de totalidad,
junto a la creciente especializacion de las disciplinas cientificas (Agazzi, 2011). La
dimension ética también lo es, ya que toda accion humana se da frente a opciones
inspiradas en juicios de valor, que se eligen dentro una pluralidad de valores que
existen en la sociedad.

El hombre no puede evitar preguntarse, no solo cémo son las cosas y cémo hacer,
sino también qué debe hacer, y esto indica que la dimensién moral y espiritual no
puede ser ignorada, porque cubre la dimensién que va mas alla de la unidad de la
experiencia y que es capaz de conferir un sentido al mundo y a la vida. (Agazzi,
2011, p. 272).

Se considera, entonces, que la formacion universitaria debe orientarse hacia
una armonizacion sistémica de los diferentes contenidos y valores que estan
presentes en la sociedad. Por citar algunos: tener en cuenta los valores que se
forjan bajo el humanismo, que busca cultivar el alma del hombre y hacer de
él una mejor persona, y que tiene en consideracién no solo el significado de la
persona humana, su sentido de responsabilidad, su apertura a la trascendencia,
sino también, «el respeto reciproco, la ayuda intercambiable» (Guardini, como
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se cito en Pavesi, 2014, p. 24). Ello tiene que ver, igualmente, con el deber de
humanizar tanto la ciencia como la técnica y la cultura, ya que su evolucién
puede no garantizar de por si el bienestar social y humano si no estan orienta-
das por una concepcidn filoséfica humana y solidaria que respete y preserve la
dignidad y vida del ser humano. La accién de la tecnociencia, en cuanto esta
inserta en un ambiente social con el que interactta, posee una responsabilidad
ética propia frente a la sociedad (Agazzi, 1996). Se trata, por tanto, de inspirar
en ella un sentido de responsabilidad y precaucion que la ponga al servicio de
la sociedad, limitando sus acciones en funcién de necesidades ético-politicas,
como también cristianas (Agazzi, 2011). En esa linea, postulamos la necesidad
de formar en los estudiantes universitarios (futuros profesionales y ciudadanos)
las siguientes actitudes y valores bdsicos:

Tabla 2
Valores y actitudes bdsicas

Intelectuales Personales y sociales Eticos y cristianos

Ser racional y Ser responsable, Ser honesto y veraz
objetivo, l6gicoy perseverante, Humilde (para reconocer
reflexivo constante limitaciones y posibilidades
Indagadory Ordenadoy de error)

critico disciplinado Recto e integro

Riguroso y Productivo y Justo y equitativo

preciso eficiente Humano y solidario
(excelencia) Sociable y moderado Comprometido y
Imaginativo e Tener compromiso,  responsable social
innovador fortaleza y valentia  y cristianamente
Creativo, eficazy (resiliencia) (evangelizacion de la
eficiente Respeto por uno cultura)

Metddico y mismo y por los

sistematico demas (asertividad)

Adaptado principalmente de Kilpatrick (1946), Horne (1946) y Juan Pablo II (1990).

Ensefiar estas actitudes y valores en las aulas universitarias, sin embargo, no
es una tarea sencilla, pues no solo se requiere transmitirlos con el testimonio
de una vida auténtica (Juan Pablo II, 1990), sino crear en la practica diaria
condiciones para su vivencia y refuerzo permanente. En la misma situacién
se encuentra la enseflanza de habilidades y competencias, que postulamos
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anteriormente. Aqui, entonces, es cuando nos parece oportuno pasar a tratar
los procedimientos docentes que hagan posible lograr esto.

Sobre los procedimientos docentes de aprendizaje y evaluacion

Los procedimientos docentes que se relacionan con los métodos de la ense-
flanza estan inspirados por las diferentes escuelas filosoficas que se han ido
configurando a lo largo del tiempo y que tienen que ver con la concepcion
que se tiene del hombre. Asi, la escuela idealista, cuyo fin es la formacion
espiritual, emplea como medio el cultivo integral de la personalidad (cuerpo
y espiritu). La escuela realista, que busca la formacion de la conducta, lo hace
a través de la formacion de la sintesis entre libertad y autoridad. La escuela
experimentalista busca el aprendizaje por la experiencia. Estas escuelas inspi-
ran diferentes métodos de ensefianza: los métodos intelectualistas (desde los
griegos), los métodos psicosociales (asociacién y convivencia) y los métodos
pragmaticos (aprender haciendo) (Horne, 1946). Dentro de estos ultimos se
distinguen los procedimientos que se emplean para ensefiar, cuya finalidad
es transmitir conocimientos; y los que se desarrollan para aprender, que se
relacionan con «la repeticidon de acciones, hasta convertir estas en destrezas»
(Lay, 1944, p. 154). Uno de los procedimientos que se generan bajo estos
requerimientos son los proyectos de actividades.

En el libro de Wells Un programa desarrollado en proyectos, 1a nota preliminar,
escrita por Sainz, seflalaba que a diferencia de los métodos tradicionales:

[...] este programa se refiere a los medios y el como ensefiar, y su importancia radica
en que se rompe con la clasica estructura del indice de materias, para convertirse
en guia de actividades [...] tratando de suscitar una serie de problemas reales que
puedan ser resueltos por los estudiantes [...] desplazando el ejercicio de la memoria
a un segundo rangpo [...] para ocuparse del razonamiento y el aprendizaje de habili-
dades y valores. (Wells, 1994, p. 7).

El proyecto de actividades de aprendizaje se refiere, entonces, al plantea-
miento de procesos, que basados en una lista de materias (qué aprender),
organiza una guia de actividades (cémo hacerlo), que suscitan situaciones
y/0 problemas cognitivos o practicos, que puedan ser resueltos en clase.

Este sistema, como puede verse por la referencia, es antiguo, pero es poco
conocido por los docentes universitarios. Sin embargo, su empleo (asociado
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a nuevos métodos de evaluacion) se viene recomendando por la Unesco
desde hace algunos afios (1998, 2005). El Proyecto Tuning (2002) también
lo recomienda, indicando la necesidad de elaborar un desarrollo curricular
basado en proyectos y problemas que permiten integrar la teoria con la
practica y partir del aprendizaje significativo (saber hacer).

Los proyectos de actividades pueden incluir procesos de diferentes tipos
(gestién, produccion, evaluacion, etc.). Sin embargo, el que interesa en el
presente trabajo, dada la naturaleza de la materia docente, es el de proyectos
de actividades de investigacion. Esto se viene desarrollando hace unos afios,
y se refiere al desarrollo de la estrategia de la labor cientifica, que incluye el
disefio de actividades de investigacion, el proceso de su ejecucion, produc-
ciéon y evaluacion.

La importancia de desarrollar la investigacion como estrategia de aprendizaje
estd siendo también remarcada desde hace muchos afios: 1a Iglesia catdlica
en su documento magisterial Ex corde Ecclesiae, del papa Juan Pablo IT (1990)
sefiala que «dada la intima relacién entre investigacion y ensefianza, conviene
que las exigencias de la investigacion [...] influyan sobre toda la ensefianza.»
También lo reitera el Proyecto Tuning (2002) cuando recomienda «el cambio
de concepcion en la educacién superior, en funcién del planteamiento de
nuevas estrategias pedagogicas que estimulen la investigacion.» Igualmente,
lo recomienda Rojas cuando sefiala

[...] los procesos de ensefianza y sus resultados, en su modelo de catedra, estan en
crisis [...]. En muchas instituciones de educacion superior se ha centrado la atenciéon
en dar clases y no en investigar. Tal vez porque ha sido mas facil reproducir que
producir el conocimiento. Tal vez porque para muchos sigue siendo mas fécil dar
clases que investigar. Esto debe cambiar, ensefiando a investigar a los estudiantes,
porque la investigacion alimenta la ensefianza [...] promueve el entendimiento y la
comprension del mundo y ayuda a resolver problemas [...]. De lo que se trata es de
promover un aprendizaje centrado en la investigacién y no en la reproducciéon del
conocimiento. (Rojas, 2008, pp. 121-122).

A ellos se suma la opinidn de varios pedagogos e instituciones que recomien-
dan convertir la cdtedra en un proyecto de aprendizaje e investigacion, y
viceversa (Arias, 2015; Bretel, 2012; Unesco, 1998, 2005).
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Sin embargo, realizar cambios en los procedimientos de aprendizaje también
obliga necesariamente a hacerlo en los contenidos y los procedimientos de
evaluacién, tema que desarrollaré brevemente a continuacion.

La evaluacién pedagdgica, tradicionalmente entendida como un proceso de
recojo de informacion sobre el rendimiento de un estudiante, ha pasado por
sucesivas concepciones a través del tiempo. Sobre el qué evaluar, primero
se dio énfasis a los contenidos; luego, a los objetivos; actualmente, a las
competencias o habilidades (Pacheco, 2012).

El como evaluar ha pasado también por sucesivos planteamientos: el meto-
doldgico, en el cual cada vez el proceso de evaluacién es més cientifico, y por
la calidad de los logros, que son cada vez mas objetivos, validos y confiables.
Asi, priman dos paradigmas de evaluacion:

El paradigma directo-técnico: se orienta a valorar y calificar el rendimiento del estu-
diante en conocimientos y conductas segtn variables observables y medibles cuan-
titativamente, bajo parametros normativos y utilizando instrumentos fiables y obje-
tivos, como pruebas escritas, para calificar el rendimiento. El proceso de evaluacion
es: (a) seleccionar un contenido, (b) actividades de ensefnanza, (c) instrumentos, (d)
asignar una nota/ retroalimentar.

El paradigma interpretativo-practico: se ocupa de valorar el aprendizaje segiin
variables observables y no observables medidas cuantitativa y cualitativamente,
utilizando instrumentos idéneos para cada tipo de aprendizaje segun criterios de
comparacion preestablecidos para verificar, calificar el aprendizaje y tomar decisio-
nes posteriores. El proceso de evaluacion es: (a) seleccionar y analizar los estandares
que se desea alcanzar, (b) disenar desempenos de evaluacion, (c) identificar qué
deben saber y qué deben saber hacer, (d) planificar las sesiones de clase, (e) evaluar
y tomar decisiones. (Conti, 2012, p. 7).

En este ultimo paradigma hay un cambio de concepcién en la evaluacidn,
que es facilmente visible en la siguiente tabla:
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Tabla 3
Concepciones en la evaluacion

Paradigma directo- Paradigma interpretativo-practico
técnico (tradicional)

¢Qué tiene que saber el ~ Con base en los conocimientos, ¢qué tiene que

estudiante? saber hacer?

¢ Qué conocimientos ¢Como debe ser capaz de desempenarse?
debe reproducir?

¢Cuantos puntos ¢En qué medida se acerca a los criterios de
alcanzé? valoracion y al desempefio esperado?

Adaptado de Conti (2012, p. 9).

El paradigma interpretativo-practico plantea, entonces, un cambio de
concepcion, que se relaciona mas con los logros alcanzados en el desempeiio
que con el solo rendimiento. Se recomienda, asi, que esta evaluacién se
relacione con los diferentes tipos de contenidos: conceptuales, procedimen-
tales, actitudinales, procurando, ademas, que la evaluacion sea permanente,
formativa e integradora (Pacheco, 2012, p. 9). Del mismo modo, se sefiala
que los instrumentos de evaluacién deben ser reactivos o estimulos que se
presentan al sujeto evaluado para que evidencien el aprendizaje adquirido,
y que deben ser seleccionados atendiendo a la naturaleza del desempefio
que debe realizar el estudiante para poder demostrar asi que sabe hacer lo
que se espera que aprenda (Conti, 2012). Estos varios instrumentos pueden
ser los siguientes (véase tabla 4).

Tabla 4
Instrumentos de evaluacion

Analisis de tareas Cuestionarios Entrevistas ~ Observacion
Fichas de trabajo De ejecucion Individuales  Fichas
Documentos escritos Pruebas de ensayo  Grupales Listas de cotejo
Monografias, informes Escalas tipo Likert Escalas de
Exposiciones orales, etc. Test sociométrico valoracion, etc.

Adaptado de Conti (2012, p. 16).

56  Epucarionts Moventum, 2017, vol 3, n.° 1, pp. 43-74, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Contenidos, procedimientos y valores en la universidad

En resumen, los contenidos de la formacion universitaria deben orientarse
al aprendizaje cognitivo, psicomotor y afectivo de manera integral; los
procedimientos did4cticos de ensefianza deben ser activos y practicos; y el
sistema de evaluacién debe medir el aprendizaje del desempefio y no solo
la reproduccion de informacién.

Ahora bien, ¢qué caracteristicas presenta nuestra realidad académica al
respecto? Como se sefiald anteriormente, la docencia universitaria en nuestro
medio es mayormente transmisora de informacién y conocimientos. Pero esta
situacién no es solo local, se repite también en otros contextos (Arias, 2015;
Bretel, 2012; De Zubiria, como se cité en Diaz, 2012; Rojas, 2008). Por ello
se hace necesario intervenir para cambiarla. El interrogante que surge es
como hacer para cambiar esta problemadtica. Teniendo en cuenta el marco
tedrico precedente propongo que es probable que utilizando el proyecto de
actividades de investigacion, asi como el procedimiento de evaluacion inter-
pretativo-prdctico, pueda lograrse que el estudiante universitario aprenda
los contenidos cognoscitivos, psicomotores y afectivos que requiere para su
formacién profesional integral. De ahi la iniciativa de llevar adelante una
empresa empirica que lleve a la préctica lo propuesto.

El proceso de ensefianza-aprendizaje

La experiencia didactica se desarrolla a través del dictado del curso Meto-
dologia del Estudio, que tiene por objetivo capacitar a los estudiantes para
aprender a estudiar universitariamente. Por ser un curso de caracter meto-
dolégico, en él se debe aprender principalmente cémo estudiar, ademas
del qué y el porqué hacerlo. El hilo conductor de este aprendizaje pasa por
el desarrollo del proyecto de actividades de estudio e investigacién, cuyo
proceso se describe a continuacion.

El primer dia de clases, después de entregar y explicar el silabo, se les indica
a los estudiantes que el curso es toda una experiencia intelectual y practica
de estudio e investigacidn, y que aprenderan a estudiar e investigar simul-
tdneamente, produciendo al final un breve informe de investigacion que
luego expondran en clase. En la segunda clase se imparten los parametros
tedricos basicos, que orientan el desarrollo del proceso de investigacion y
desarrollo de las técnicas; y luego el estudiante hace una autoevaluaciéon
sobre las limitaciones y debilidades que trae para el estudio universitario;
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esto nos permite conocer la problemadtica que traen de secundaria: escasa
concentracion y comprension lectora, y actitud pasiva y memorista frente al
estudio como producto de un sistema educativo tradicional.

La segunda semana, cada estudiante elige un tema libre (que le guste de
manera especial y que esté relacionado con el curso o su profesiéon) para
investigarlo a lo largo del curso. Luego estructuran un plan de investigacién
(de una pagina), en el que determinan qué investigar (el tema de investiga-
cién); buscando conocer qué (sus componentes o caracteristicas); en quiénes
(las unidades de estudio bibliografico); en donde (las fuentes probables de
indagacion); cuando (las actividades que desarrollara que se localizan en
el espacio y en el tiempo: cronograma); como (los medios e instrumentos
necesarios para la recoleccion de la informacion: modelos de las fichas de
referencia bibliogréfica y de investigacion).

A partir de la tercera semana los estudiantes comienzan hacer la busqueda de
lainformacion en bibliotecas fisicas y virtuales, y aprenden en forma practica la
técnica de tomar apuntes, desarrollando los procesos cognitivos basicos (discri-
minar lo importante de la informacion, resumir y luego anotar el contenido con
precision); paralelamente aprenden a subrayar, identificar, enumerar y describir
la informacion (lectura compresiva); como también, a distinguir lo principal
de lo accesorio con relacién a los interrogantes planteados; lo que implica
relacionar, reflexionar y concluir (lectura critica), lo que se va perfeccionando
progresivamente en la elaboracién de las fichas de investigacién bibliograficas
(textuales) por autores, de las cuales se presentan dos por semana y son evalua-
das progresivamente respecto al contenido y forma (durante el desarrollo del
curso presentan un minimo de 16 fichas).

Simultdneamente al desarrollo del proceso de recoleccién de datos, los estudian-
tes aprenden habilidades bésicas para gestionar el proyecto de investigacion,
aprenden a tomar decisiones para actuar en nuevas situaciones (busqueda de
fuentes), aprenden también a motivarse y conducirse en el cumplimiento de
una meta, y a trabajar en forma auténoma (proyecto original y personal de
investigacion). También aprenden habilidades intermedias, como organizar y
planificar el tiempo (orientacién espacio-temporal, cronograma); y habilidades
superiores, como poner en practica lo planificado y optar entre una variedad
de opciones que las fuentes les ofrecen (pensamiento ejecutivo), y trabajar
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para llegar a la solucién del problema cognoscitivo (pensamiento resolutivo)
(Proyecto Tuning, 2002).

Sobre los resultados de la recoleccion de datos que figuran en las fichas de
investigacion, el tercer mes desarrollan la técnica de andlisis (distinguen,
comparan, clasifican, categorizan) y de sintesis (suman y evaldan la infor-
macién obtenida), presentando tres informes: un cuadro-resumen por
interrogantes, que les permite tener una vision global de la informacién
recolectada (con citas funcionales del sistema APA); un mapa conceptual,
que les facilita comprender las relaciones de jerarquia e inclusion que hay
entre los datos para determinar su significado; y un plan de redaccion (que
es producto del mapa conceptual), lo que les permite proyectar la estructura
del futuro articulo.

En el cuarto mes (en la primera quincena), desarrollan la técnica de redac-
cién para elaborar un breve informe de investigacion, que tiene en cuenta los
criterios que existen a nivel académico. Por citar algunos respecto a la forma:
el articulo debe tener una introduccion, cuerpo, conclusiones y bibliografia;
y una ortografia y presentacién impecable y rigurosa. Respecto al contenido:
tener un estilo expositivo y descriptivo; ser redactado con simplicidad,
eficacia, coherencia interna y externa, unidad y estructura (Gatti, 1992).
La construccion debe ser coherente, utilizando conectores légicos para
darle secuencia légica y unidad; los subtemas deben estar jerarquizados,
ser autbnomos y exhaustivos (Giraldo, 1980). En el texto del informe se
incluyen referencias bibliogréficas, a fin de que la informacion sea objetiva
y verificable. La interpretacion es optativa, y las conclusiones se redactan
respondiendo a los interrogantes de la investigacién. Luego se resefian las
referencias utilizadas. Finalmente, en la redaccién y presentacion del informe
académico se busca que los estudiantes trabajen en forma creativa, resolutiva
y ejecutiva (Proyecto Tuning, 2002).

En relacién con el aprendizaje afectivo, durante todo el proceso didéctico
aprenden actitudes y valores basicos relacionados con el compromiso con
la calidad y la ética (Proyecto Tuning, 2002): sobre el compromiso con la
calidad, valoran la seriedad y el rigor que conlleva el trabajo de la obtencién
de datos y de la presentacién de los resultados (caracter publico y controlable
de la investigacion, que incluye las exigencias de control); sobre el articulo,
valoran la posibilidad de la contrastacién y retroalimentacion rapida, y la
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necesidad de incrementar la productividad intelectual y exponerla; sobre el
compromiso ético, tienen en cuenta los valores constitutivos de la investiga-
cién, como la biisqueda de la verdad, asociada a la honestidad para informar
los resultados (la ausencia de fraude), tratar honestamente la evidencia,
tener en cuenta la objetividad y la cooperacién en la empresa investigativa
(la publicidad), la importancia de la integridad y la modestia intelectual, la
apertura mental, entre otros (siguiendo la tabla de valores que figura en los
apuntes del curso).!

El primer informe que presenta el estudiante se revisa y evalia en clase por un
compaiiero, elegido al azar, segtin los criterios de forma (coherencia légica,
claridad). Esta tarea de revision y critica por los pares es retro alimentadora y
formativa. El informe final se presenta una semana antes de finalizar el curso,
yen él figuran la introduccion, el cuerpo del informe (que tiene generalmente
cinco a ocho paginas) con los resultados sintéticos de la investigacién biblio-
grafica; la interpretacion (optativa); las conclusiones (respuesta sintética a
los interrogantes) y las referencias bibliograficas correspondiente. Se agrega,
ademads, un anexo que contiene el plan de investigacion, los instrumentos
utilizados (las fichas de referencia bibliografica y las de investigacién), el
esquema resumen, el mapa conceptual y el plan de redaccién).

La ultima semana del curso los estudiantes exponen el articulo en clase,
siguiendo las reglas para la exposicién académica (concrecion, claridad,
pertinencia, formalidad, entre otras). Durante la exposicién, aplican también
las técnicas de memorizacion activa (ficha-memoria).

Al finalizar el curso los estudiantes hacen una autoevaluacién, cuyos resul-
tados figuran inmediatamente después del siguiente acapite.

Los instrumentos y estrategias pedagogicas

Los instrumentos que se utilizan en el proceso didactico son el silabo de
contenidos y el silabo de actividades practicas. En el silabo de practicas
se definen operacionalmente las actividades (estimulos y reactivos) en las
que se desarrollan las estrategias y actividades de estudio e investigacion

1 Véase tabla 2.

60  Epucarionts Moventum, 2017, vol 3, n.° 1, pp. 43-74, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Contenidos, procedimientos y valores en la universidad

(proyecto de actividades de Wells, 1944). Son veintidds guias practicas que se
desarrollan en las clases durante las dieciséis semanas del dictado del curso.

Los apuntes del curso contienen la teoria sustantiva que guia y orienta el
desarrollo de todo el proyecto de actividades, y estan redactados en forma
grafica (por medio de esquemas y mapas conceptuales) para facilitar su
rapida comprensién y aplicacion en clases.

Los procedimientos y estrategias docentes que se utilizan en el desarrollo del
proceso diddctico son de cardcter motivacional (para que los estudiantes se
involucren en el proceso activo); de ensefianza centrada en el aprendizaje
de habilidades, competencias y valores programados para el curso; y la
evaluacion del desempefio en el desarrollo de productos concretos que se
sintetizan en la presentacion del informe final de investigacion.

Las reglas practicas que se aplican en todo el proceso tedrico-practico son
no faltar a clases para seguir la secuencia l6gica del desarrollo del curso y
asi no extraviarse (porque el contenido es mas complejo a medida que se
avanza); desarrollar progresivamente todas las guias practicas en clases y
presentarlas luego a maquina en la clase siguiente; todo ello permite hacer
una evaluacién y seguimiento personalizado del aprendizaje de contenidos,
habilidades y valores, y una retroalimentaciéon permanente del curso.

El desarrollo del proceso requiere de una participacion activa y comprome-
tida de los estudiantes y del docente: de los estudiantes, haciendo un trabajo
permanente, persistente y responsable en el desarrollo de las guias practi-
cas semanales; del docente, con la administracién de los conocimientos, la
traduccion de estos en las practicas y la correccion diaria y personalizada de
los informes. Aqui, el docente debe ser un orientador entusiasta y cercano,
que propicie el didlogo, el respeto reciproco, el esfuerzo disciplinado, la
creatividad y el valor de aventurarse en la busqueda de la verdad.

El proceso de evaluacion del estudiante

Los contenidos y habilidades que se evaltian en el proceso didéactico y en la
presentacion de las practicas diarias y el informe de investigacién son: la
habilidad intelectual para identificar el problema cognoscitivo y solucionarlo;
la habilidad practica para obtener informacién sobre el tema seleccionado,
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terminologia y fuentes; y la prdctica de los valores como la honestidad y
ética en la presentacion de resultados. En general se evalta, entonces, la
estrategia cognitiva (investigativa, secuencial y estratégica), asi como las
destrezas psicomotoras y las afectivas (compromiso con la calidad, honesti-
dad y responsabilidad) (Huertas & Anicama, 1975).

El procedimiento principal que se utiliza para evaluar el rendimiento es el
paradigma interpretativo-practico (Conti, 2012) que consiste en la observacion
y valoracion de las diferentes guias practicas y productos, la aplicacién de las
pruebas de ensayo y ejecucion, y el andlisis de las tareas de la documentacién
y exposicion. Los medios de la evaluacién del desempefio son la elaboracién
de fichas, los cuestionarios de ejecucién y la produccion y la exposicion del
articulo académico (que objetiva y evidencia el aprendizaje). Los criterios
operativos se basan en el desarrollo progresivo, sistematico y persistente de
las practicas a lo largo de los cuatro meses, la practica de la responsabilidad
y honestidad en la consolidacion de los resultados de la investigacion y la
puntualidad en la entrega diaria de los trabajos practicos en la hora y fecha
establecida (cumpliendo con el cronograma).

Los instrumentos de la evaluacién docente final (reglamento de evaluacién
de la institucién) son el informe de investigacién, que se evaltia con una
tabla de contenidos y reglas que cuantifica la calidad de sus resultados sobre
cien puntos, lo que da lugar a la calificacién denominada permanente en la
universidad en la que se llevé a cabo la experiencia. Se trata de una califica-
cion que se promedia con las notas de las dos pruebas escritas (el examen
parcial y final) que evaluan la capacidad de recordar (tedrica) y las capa-
cidades procedimentales (a través de resolucién de problemas practicos),
dando lugar a la nota final.

Método

El método de investigacion es seleccionado en funcién de las unidades del
estudio (seres humanos), siguiendo, en consecuencia, un enfoque princi-
palmente cualitativo y luego cuantitativo. Como el problema de estudio se
relaciona con el interrogante «¢como intervenir para transformar?», su abor-
daje es tedrico-practico y el nivel de investigacién que se realiza es aplicado
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y principalmente tecnolégico (busqueda de un cambio o trasformacion de
situaciones o procesos).

Para la investigacion tedrica se realiza un estudio bibliografico y documental
para construir el marco teorico referencial que fundamenta la experiencia.

El campo de verificacion de la investigacién practica o de campo son dos
grupos de estudiantes del primer semestre, del curso Metodologia de Estudio.
La investigacion es longitudinal, pues se realiza a lo largo de un semestre
(cuatro meses, a razon de cuatro horas semanales). Para realizarla se elige
la estrategia del estudio de casos, atendiendo a las caracteristicas (un grupo
dentro de un contexto real de la vida académica) y a la necesidad de respon-
der ala pregunta cémo intervenir (Yin, 2004), lo que nos lleva a realizar una
investigacion comprensiva, que requiere de manera esencial construir una
teoria preliminar relacionada con el tema de estudio, que oriente sobre los
datos que se deben coleccionar y las estrategias que se deben utilizar para
el analisis de los datos (Yin, 2004, p. 18), lo que se relaciona con la investi-
gacioén tedrica que seflalamos anteriormente.

Para probar la proposicion (hipdtesis practica) que planteamos, nos acer-
camos al disefio cuasi-experimental (un grupo humano que desarrolla la
experiencia, con una evaluacién después). No se puede utilizar el disefio
experimental, porque la seleccién del grupo de control ocasiona la obser-
vacién y el malestar de los estudiantes.

Los instrumentos que se emplean para la recoleccidon de datos de la inves-
tigacion son la observacién bibliografica y documental (para construir el
marco tedrico), la observacion de campo (para la experiencia empirica),
la evaluacion final y la autoevaluacion de los estudiantes (para evaluar los
resultados). Los medios para observar y medir las variables son las definicio-
nes conceptuales y operacionales que se extraen del marco teéricoy que dan
lugar a los indicadores que se plasman en las guias practicas de actividades
de estudio e investigacion.

Para el andlisis de los resultados de la investigacién se toma en cuenta la
evaluacion y autoevaluacion de los estudiantes, lo cual permite hacer un
analisis cuantitativo, pero principalmente cualitativo. Para realizar este
ultimo buscamos conocer, segun Pineda (1994), «lo que las personas piensan
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y sienten» (autoevaluacion), lo que se confronta con el marco tedrico que
se utiliza como plantilla, que permite comprender los resultados empiricos,
dando lugar a una interpretacién cualitativa, lo que profundiza y completa
la informacion cuantitativa (Yin, 2004, p. 20).

Los instrumentos para evaluar la validez y confiabilidad de los resultados
cualitativos (Yin, 2004) fueron los siguientes: para la validez externa se
seleccionaron tipos especificos de cambios en los contenidos, habilidades
y valores estudiados, concretados en los resultados del desempefio (que se
logra en los resultados del informe de investigacion); la confiabilidad se busca
a través del desarrollo y explicacién de los procedimientos utilizados en la
experiencia de campo, a modo de una cadena de evidencia de la experiencia
lograda que permita luego su replicacion (légica de repeticién).

Resultados e interpretacion

Los resultados de la autoevaluacién de los estudiantes se presentan en la
tabla 5 agrupados en funcién de los contenidos cognoscitivos, psicomotores y
afectivos, y se cruzan con las técnicas de estudio e investigacion desarrolladas.
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Tabla 5

Autoevaluacion de los estudiantes. Respuesta abierta a la pregunta: ; qué habi-

lidades y valores aprendié durante el curso?

Contenidos cognoscitivos y Total Contenidos afectivos Total

psicomotores (habilidades) F-% (valores y actitudes) F-%

1. Aprender a estudiar: 39 Laresponsabilidad, 36

lectura comprensiva y critica, 72.2% puntualidad, 66.6 %

organizacion del tiempo, disciplina

estrategias y habitos de estudio,

subrayar, concentracion,

conceptualizar

2. Aprender a tomar apuntes 26 La honestidad, 24

e investigar: hacer el plan de 48.1 % veracidad 44.4 %

investigacién bibliografica, hacer intelectual,

fichas de investigacion. Aprender humildad, honradez,

a investigar ética y respeto

3. Memorizacién activa 47.4%

4.1. Analizar. Pensar, discernir, 22 La perseverancia, 12

interpretar, hacer mapas 40.7 % formalidad y 22.2%

conceptuales. seriedad

4.2. Sintetizar. Esquematizar y

resumir

5. Redactar un informe 11 La solvencia, 3

académico. Concrecion, 20.3 % laboriosidad, 5.5%

coherencia, consistencia, calidad esfuerzo

6. Exponer y saber expresarse 611.1% Eldesenvolvimiento 4

oralmente y soltura 7.4 %
Otros: la solidaridad, 4
tolerancia, justicia 7.4 %

En blanco:1 1.8% 1.8

Total parcial: 109 85

Total general: 194 respuestas 56 % 44 %

Fuente: estudiantes del semestre 2014-1. Curso: Metodologia del Estudio. Carrera: Inge-
nieria Industrial. Secciones: 1.2 = 44 estudiantes; 1.5 = 10 estudiantes. Total: 54 estudiantes

Las respuestas de la autoevaluacién muestran que, del total de estas (194),
un 56 % sefiala haber aprendido habilidades cognoscitivas y psicomotoras,
y un 44 %, habilidades afectivas. En el primer grupo, el més alto porcentaje
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corresponde al desarrollo de habilidades para aprender a estudiar (aprendi-
zaje cognoscitivo principal de la asignatura). Un grupo menor refiere haber
aprendido habilidades para tomar apuntes e investigar (logros psicomoto-
res), e igualmente para analizar y sintetizar (método principal de estudio y
reflexién) y a redactar. En el segundo grupo, el mas alto porcentaje refiere el
aprendizaje de actitudes, como la responsabilidad, puntualidad y disciplina
(actitudes de trabajo). Un grupo menor afirma haber aprendido valores como
la honestidad, veracidad, honradez (valores epistémicos), y con menores
porcentajes figuran la perseverancia, formalidad y seriedad. En la evalua-
cién final del informe de investigacién un 76 % logré la aprobacidn. Estas
respuestas nos dan a conocer una dimension cuantitativa sobre el logro de
los objetivos del curso.

Desde otro angulo cualitativo, y complementario, las opiniones concretas
de los estudiantes que figuran en la autoevaluacion nos permiten conocer
otros aspectos.

Con relacion a los contenidos cognoscitivos (saber conocer), las respues-
tas seflalan que la mayoria de estudiantes aprendié «a estudiar: subrayar,
concentrarse y conceptualizar; y a pensar: discernir, esquematizar, resumir
e interpretar» (autoevaluacién del 2014). Esto significa que se aprendieron
los procesos cognitivos basicos (identificar, enumerar y describir) y los proce-
sos superiores a nivel relacional (comparar, contrastar, sintetizar, aplicar)
(Bretel, 2012). No se llego6 al nivel abstracto: formular hipétesis y generali-
zar, que corresponde a niveles superiores de estudios. Se aprendié también
conocimientos basicos recomendados por el Proyecto Tuning (2002):2 saber
aprender, capacidad de andlisis y de sintesis, capacidad critica, asi como
conocimientos intermedios —discernimiento, coherencia— y superiores
—pensamiento creativo a un nivel acorde con la asignatura (y que se refiere
concretamente a la presentacion y la exposicion del informe personal)—.

Sobre los contenidos psicomotores (saber hacer), los resultados sefialan que
un gran numero (la suma de investigar, redactar, exponer) aprendié «a hacer
un plan de investigacion, hacer fichas de investigacién; a organizar el tiempo,
y ainvestigar; a redactar un informe académico con concrecién, coherencia,
consistencia, calidad; a exponer y saber expresarse con desenvolvimiento y

2 Véase tabla 1.
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soltura» (autoevaluacién del 2014), lo que significa que aprendieron habi-
lidades basicas para buscar y procesar la informacion, usar tecnologias de
informacidn; identificar, plantear y resolver un problema (tedrico); formular
y gestionar proyectos (de investigacion); tomar decisiones; trabajar en forma
auténoma y creativa (a través del proyecto personal de investigacion); asi
como también habilidades intermedias (organizar y planificar el tiempo de
acuerdo al cronograma) y habilidades superiores (pensamiento resolutivo, al
poner en prdctica lo planificado) (Proyecto Tuning, 2002). Estos resultados,
ademas de ser objetivos en el desempefio a lo largo del proceso, se materia-
lizan en la presentacion del informe final de investigacién.

Con relacién a los contenidos afectivos (saber ser) la mayoria de respuestas
sefialan que los estudiantes aprendieron actitudes generales como «responsa-
bilidad, puntualidad y disciplina, laboriosidad, esfuerzo, solidaridad, toleran-
cia»; valores epistémicos de «veracidad y humildad frente al conocimiento»;
y valores éticos como «honestidad y honradez» (autoevaluacion del 2014),
lo que significa que aprendieron actitudes positivas y valores de compromiso
con la calidad y la ética (Proyecto Tuning 2002). Se trata de valores episté-
micos que, ademads de ser cognoscitivos, son de caracter ético, que pueden
traducirse en la lealtad a la verdad, y en la responsabilidad personal de hacer
investigacion; y se relacionan con los valores de veracidad y objetividad en
la recoleccion de la informacién y en las referencias bibliograficas® que son
cualidades necesarias para alcanzar el objetivo cognitivo de la ciencia como
una empresa comun y ética.

En conclusion, desde un dngulo cientifico, la teoria que nos sirve de referencia
sobre los contenidos cognoscitivos, psicomotores y afectivos fue contrastada
empiricamente con la experiencia docente, y mostro su pertinencia y validez
en la practica concreta, sefialando elementos cualitativos que se requieren
proponer, desarrollar y valorar en el aprendizaje de los estudiantes para
lograr una formacién integral.

No obstante los resultados indicados, en la teoria utilizada observamos limita-
ciones como la presencia de un sesgo pragmatico que enfatiza el aprendizaje
de destrezas operativas y que no puntualiza la importancia de la formacién
en contenidos sustantivos que son necesarios para dar significado y sentido

3 Véase tabla 2.
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alo que se aprende. La experiencia concreta nos muestra que el estudiante
necesita tener una base tedrica sustantiva que le permita observar y juzgar
lo que ve en la realidad de manera critica, de lo contrario, queda a expensas
de ser condicionado facilmente por modas e ideologias siempre presentes en
la realidad. Asi mismo, observamos en la teoria estudiada un escaso énfasis
en la formacion de actitudes y valores éticos, aun cuando son parte esencial
de la formacién universitaria desde sus origenes, y una formacion tal es una
necesidad social requerida y cada vez mas evidente, dada la generalizacién
de la corrupcion.

Enrelacién con el desarrollo de los procedimientos docentes, como el proyecto
de actividades de investigacidn, este muestra su pertinencia y efectividad al
lograr que los estudiantes, en su mayoria, logren un cambio concreto y objetivo
respecto a la adquisicién de habilidades y actitudes practicas y afectivas, lo
que es un aporte en relacion a una formacion solo tedrica y memorista. Esta
experiencia muestra de manera concreta, ademads, que hacer investigacion
con los estudiantes no es una tarea dificil y puede darse desde los primeros
niveles de formacion universitaria. Observamos, asi mismo, que al ser la
investigacién una accién indagadora y creativa, permite utilizar su proceso
como un medio pedagdgico para lograr en los estudiantes un aprendizaje
critico, propositivo, innovador y permanente para la vida. La experiencia,
finalmente, fundamenta las propuestas que existen sobre la importancia de
la ensefianza de la investigacién en el nivel universitario (Proyecto Tunnig,
2002; Unesco, 2005, 2015; Rojas, 2008; Arias, 2012).

Sobre los procedimientos de evaluacidn, se logran resultados positivos con
la aplicacién del paradigma de evaluacién interpretativo-practico, permi-
tiendo valorar el aprendizaje segin variables observables del desempefio
en la presentacion de los informes practicos, parciales y finales de estudio e
investigacidn, que al ser productos concretos, evidencian, objetivan y mues-
tran el aprendizaje adquirido. Se avanza, entonces, mds alla de la evaluacién
tradicional (tedrica, memorista y repetitiva), llegando a conocer lo que
aprendieron en el plano del saber hacer y saber ser, y como fueron capaces
de desempeiarse, permitiendo una evaluacion mas objetiva, formativa e
integral.

En conclusion, desde un angulo tecnolégico, encontramos que los proce-
dimientos pedagogicos de proyectos de actividades de investigacién y de
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evaluacién se fundamentan en conocimientos cientificos; incluyen una
vision integral del aprendizaje; incorporan en su desarrollo planos tecno-
l6gicos y técnicos; y los recursos que necesita para su implementacion son
realizables dentro del proceso docente. Finalmente, creemos que través de
la sistematizacion de la experiencia se genera un conocimiento tecnolégico
en el ambito de procesosy organizacién del trabajo docente, lo que aporta la
posibilidad de lograr una mayor eficacia y eficiencia en la labor pedagdgica,
en la triple dimensién de poner en practica la teoria, aprender haciendo y
lograr resultados objetivos.

En resumen, en el desarrollo de la presente experiencia docente se contrasta
y comprueba nuestra proposicion tedrico-practica, mostrando que el proyecto
de actividades de investigacion es pertinente para lograr el aprendizaje prac-
tico de los contenidos cognoscitivos, procedimentales y afectivos propuestos,
desde la perspectiva de una formacion universitaria integral que reclama la
sociedad de hoy.

Un resultado inesperado que presenta la experiencia desarrollada es que, al
no tener referencias desarrolladas sobre como aprender a procesar la infor-
macion, tuvimos que apoyarnos en el desarrollo de las técnicas de estudio
(lectura comprensiva y critica, analisis y sintesis, asi como en el desarrollo
de las técnicas de expresion escrita y oral —redaccién y exposicién—). A lo
largo de la experiencia descubrimos que cuando los estudiantes redactan y
exponen los resultados de una investigaciéon en un informe académico (corto
y sencillo, dado el nivel de un primer semestre, pero que cumple con todos
los requisitos de un trabajo académico), logran no solo aprender efectiva-
mente a expresarse de manera escrita y oral, sino también a cerrar el ciclo de
investigacion-comunicacion, que es fundamental en la formacion cientifica
y en el desarrollo de la ciencia. Se descubrid, asi mismo, que al ser necesario
trasmitir conocimientos sustantivos, se tuvo que profundizar los apuntes
del curso y utilizar procedimientos informativos (la clase magistral es uno
de ellos) apoyandonos con otros procedimientos que permitan una mayor
participacién de los estudiantes (exposicién de descubrimientos tedricos).

Las limitaciones en la realizacion de la experiencia son no haber estructurado
las preguntas de la autoevaluacién que hicieron los estudiantes al inicio de
la experiencia, de tal manera que no pudimos comparar sus resultados con
la autoevaluacién practicada después; y sefialar que la interpretacién de los
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resultados del informe era optativa (solo un escaso niumero de estudiantes
la hizo) cuando es importante desarrollar este procedimiento tan necesario
en las formacidn critica de los estudiantes.

No obstante, siguiendo los criterios de validez y confiabilidad (relacionada
con la posibilidad de que sus resultados sean aplicables a casos similares)
creemos que la experiencia tiene validez externa, que se basa en que la
venimos desarrollando y perfeccionando desde diferentes dngulos (Chiri-
nos, 2012) y otras asignaturas como Investigacion Juridica e Investigacion
Tecnoldgica. Por ello creemos que puede ser replicada con propdésitos y
contenidos similares. Su fiabilidad se sustenta en la descripcién minuciosa
de los procedimientos seguidos, a fin de que se conduzca el mismo estudio
en nuevos casos, llegando a los mismos resultados y conclusiones. Para ello
hemos realizado los pasos tan operacionales como fuera posible. La expe-
riencia no presenta validez interna porque no se trata de un estudio causal,
y en este caso la generalizacion del estudio no es estadistica (porque no se
hace sobre una muestra representativa), sino analitica (porque se orienta al
desarrollo de la teoria) (Yin, 2004, p. 20). Ello permite sintetizar e integrar
los conocimientos a la luz de un planteamiento tedrico integral.

Desde un angulo filoséfico, la experiencia presenta un enfoque humano y
ético, ademds de cientifico y tecnoldgico, mostrando la posibilidad de la
formacion de actitudes y valores éticos en la formacion universitaria, tan
necesaria y requerida en el tiempo actual. El que los estudiantes reportaran
en su autoevaluaciéon haber aprendido valores generales como «la honradez y
respeto» y valores morales y éticos como «ser responsables, honestos, integros
y correctos» creemos que es una implicacidn tedrica y practica importante
de esta experiencia. Este sentido de responsabilidad y ética es el que se debe
formar en los estudiantes (futuros profesionales y ciudadanos), y de ahi la
responsabilidad ética y moral que debe asumir y caracterizar a la formaciéon
universitaria.

Finalmente, no obstante que a través de la evaluacién de la experiencia se
seflalan algunos logros importantes en la formacién integral de los estudian-
tes, se debe tener en cuenta que estos son solo de caracter inicial, y se corre
el riesgo de que no sean definitivos si no se realiza un esfuerzo sostenido y
mancomunado en la mayor parte de los cursos con la mayor parte de los
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docentesy con el apoyo de la institucion para desarrollar experiencias peda-
gbgicas que refuercen lo aprendido a lo largo de la formacién profesional.

Las recomendaciones que formulamos, en consecuencia, son afirmar la
importancia del aprendizaje de la investigacion y la produccién intelectual
desde los primeros afios de formacion universitaria, e igualmente, afirmar
la importancia de la formacién ética y moral de los estudiantes universita-
rios, porque creemos que un verdadero crecimiento y recuperacién moral
en nuestro tiempo (que hace también referencia a la consideracién moral de
la ciencia y la técnica), no podran darse sin una revalorizacion, educaciéon
y formacion del sentido moral en los estudiantes, que implica la capacidad
de apreciar los valores morales en las diversas situaciones, y de sentir como
un deber el respeto a ellos, asi como su debida prdctica y promocién (evan-
gelizacién de la cultura).

Igualmente recomendamos la provision de facilidades materiales y funcio-
nales para el cumplimiento de la labor docente en la linea practica y perso-
nalizada. Un sistema educativo es bueno en la medida en que lo son sus
docentes. Liberar su potencial y apoyarlos es esencial para mejorar la calidad
del aprendizaje, lo que puede lograrse con planes de estudio renovados, con
condiciones materiales adecuadas y estrategias de evaluacién docente que
motiven la innovacién y mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Unesco, 2015). Vemos la necesidad de afirmar la importancia del papel del
docente universitario como una autoridad intelectual y moral: intelectual,
porque el conocimiento que libre y apasionadamente transmite requiere
esfuerzo, dedicacion, tiempo, pasién y entrega; y moral, porque debe ser
un contraejemplo frente a los valores del éxito facil, fama y dinero. El papel
del docente en la formacion es insustituible, no solo porque a través de €l se
ensefla una actitud ética ante el saber y la vida, sino también porque repre-
senta la presencia fundamental del elemento humano en la educacién, lo
que afirmamos frente a las posibilidades de una educacién exclusivamente
virtual, que parece sugerirse para los préximos afios.

En conclusidn, la ensefianza superior se ve confrontada en el futuro por
grandes desafios, y estaremos en condiciones de afrontarlos en la medida
en que pueda renovarse permanentemente, incorporando dimensiones mds
profundas de formacion de conocimientos, competencias y valores éticos y
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espirituales que la sociedad demanda. Es un gran reto el que tenemos por
delante, y debemos afrontarlo responsablemente.
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Resumen

La globalizacién y el veloz desarrollo de la tecnologia caracterizan hoy nuestras
sociedades. Esta situacion conlleva la aparicion de nuevos estilos de vida, nuevas
formas de percibir el mundo y a la persona misma. La tecnologia establece parametros
de comunicacién en los que el uso de la misma es lo funcional. La educacion tiende a
ser impartida de manera virtual. Se busca la comodidad a través del menor esfuerzo.
La persona humana, inmersa en esta intensa y agitada actividad, experimenta cambios
que pueden deshumanizarla y hacerle perder el sentido de la vida. En este contexto la
educacion debe consolidar su funcién formativa y no ser solamente un medio informativo;
debe ser guia para el crecimiento espiritual de la persona. Las corrientes antropoldgicas,
filoséficas y psicolégicas que Philipp Lersch (1898-1972) y Viktor Frankl (1905-1997)
apoyan la accion educativa y posibilitan el hecho de que las personas no se deshumanicen,
sino que se humanicen maés al encontrar el sentido de vida necesario para trascender y
liderar los cambios que la sociedad necesita. Lersch lo procura a través del constructo
tedrico del circulo vivencial, que facilita el contacto del yo con el mundo; Frankl, con la
logoterapia.

Palabras clave: circulo vivencial, sentido de vida, logoterapia, trascendencia, educacién

Abstract

Modern globalization and the rapid development of technology entail the appearance of
new lifestyles, and new ways for individuals to perceive the world and even themselves.
The human person, immersed in this intense and agitated activity, experiences changes
that may be leading to dehumanization. Human beings tend to move forward impelled
by a kind of inertia, which makes life senseless. In this context, education must
consolidate its formative function and not be merely informative. It should remain what
pedagogy proposes: a guide for the spiritual growth of the person. The anthropological,
philosophical, and psychological ideas of Philipp Lersch (1898-1972) and Viktor
Frankl (1905-1997) support educational action, and make it possible for people not to
dehumanize. Instead, they help education to become more humane in finding the sense of
life necessary to be able to transcend, and thus, lead the changes that society needs. Lersch
contributes to this through the theoretical construct of the experiential circle, which
facilitates contact of the self with the world, while Frankl contributes through logotherapy,
the quest for the meaning of life.

Key words: experiential circle, meaning of life, logotherapy, transcendence, education
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La educacién como proceso de humanizacidn, es decir, de hacer del hombre
una persona humana tal que el despliegue de sus dimensiones lo lleven a
alcanzar niveles de trascendencia, permitiéndole a su vez, encontrar y dar
sentido a su vida, sea cual fuere la edad que tenga, es la educacién a la que
se debe aspirar.

El sentido de la vida no se ensefia; se descubre; tampoco se inventa. Es
Unico para cada persona y se le conoce a través de las vivencias que el ser
humano tiene en su contacto con el mundo objetivo que lo rodea, y en el
procesamiento que hard en la supraestructura. Y es en ese mundo de viven-
cias experienciales, que conducen al descubrimiento del significado de vida,
donde el proceso educativo interviene modulando la voluntad a través del
discernimiento para indicar a la persona el mejor camino de trascendencia.

A pesar de que la logoterapia como tal no fue disefiada para ser aplicada en
el campo educativo, Frankl se ocupé del tema educativo relaciondndolo con
carencias existenciales y necesidad de sentido. La acciéon educativa—y mejor,
la accion pedagdgica— tiene una funcion importante en la promocién de la
busqueda de sentido, sentido de vida que no se podra encontrar en la medida
en que no se cuente con el apoyo del aporte de la educacion. El hombre no
se debera quedar detenido por la influencia del sistema impuesto por la
globalizacion, contexto en el que el inmediatismo asociado al conformismo
busca solamente la satisfaccién de necesidades temporales sin contenido
trascendente. Parece que las personas empiezan a carecer de capacidad para
tomar decisiones que promuevan su crecimiento, llegando al establecimiento
de vacios existenciales. Es necesario, como dice Copello (2007), «afinar la
conciencia» (p. 85) para que la educacion sea responsable en su accionar.
Pareja (2006), al sefialar las metas del proceso logoterapéutico de Frankl,
dice que una de ellas lleva a «que la persona descubra que su ubicacion en el
tiempo le ofrece la posibilidad de una integracién, en el presente, del valor
del pasado y del valor potencial del futuro como generadores de acciones
llenas de sentido y valor» (p. 394). La educacion tiene esas finalidades, es
decir, permite a la persona valorarse en el tiempo para recatar lo positivo y
mejorar el futuro haciéndolo trascendente.

En la teoria de Lersch (1966), las tres dimensiones, soma, psyché y logos, en
la dinamica del circulo vivencial, como via para la auto trascendencia en la
busqueda de sentido de vida, deberan experimentar diferentes estados, los
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mismos que, vivenciados sin frustraciones existenciales, significardn en su
momento el logro de la felicidad, siendo esta no la finalidad, sino el sentimiento
experimentado al lograr la autorrealizacion trascendente con posibilidad de
estar asociada a niveles suprapersonales. A ello se estd haciendo referencia
cuando se dice que la educacién es un proceso tendiente a la humanizacion,
es decir, que la educacion debe coadyuvar al mejor despliegue de las dimen-
siones humanas como parte del crecimiento de la persona.

Esta concepcion de cardcter humanista que se encuentra en las bases antro-
poldgicas, filosoficas y psicoldgicas de la estructura de la persona y en la
logoterapia de Lersch y Frankl respectivamente, se mantiene vigente a través
del tiempo, es decir, la busqueda de sentido de vida para la persona humana
siempre ha sido y seguira siendo objetivo fundamental en su existencia. Por
lo que el apoyar la accién educativa en esta perspectiva humanista resulta
beneficiosO, ya que le facilita a la educacién un constructo tedrico que permite
la confluencia de la informacién y la formaciéon en un mismo sendero que
finaliza en el encuentro del sentido de vida, a través de la proyeccién de la
estructura de la persona al mundo mediante el circulo vivencial.

El circulo vivencial de Lersch (1966) es un medio que facilita el encuentro
de las tendencias e impulsos que nacen de necesidades no satisfechas en el
contexto de un yo psiquico, con el mundo externo para su satisfaccién.

En la teoria de la estructura de la persona del mencionado autor, el
circulo funcional de la vivencia es el elemento vinculante de las pulsio-
nes provenientes del plano vertical (mundo interno) y la realidad del
mundo circundante o realidad externa.

Los contenidos pulsionales en su encuentro con el mundo, en busca de
la satisfaccién de necesidades y por ende del encuentro con el sentido
de vida, utilizan como via de doble sentido el circulo vivencial.

Para que este encuentro se concrete es necesario que exista una necesidad no
satisfecha que actuard a manera de efecto tensional, lo que se conoce como
ansiedad existencial (Lersch, 1966), y que aparece como consecuencia de
la toma de conciencia de las necesidades existentes en las dimensiones de
la condicion humana: bioldgica, psicoldgica y espiritual. En consecuencia,
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la no satisfaccién de estas necesidades dara lugar a la creacion de los vacios
existenciales ya mencionados.

En un inicio y en direccién hacia el mundo externo, circulan los impul-
sos y necesidades, los mismos que luego regresan al fondo endoti-
mico o plano vertical, convertidos en vivencias con ricos contenidos
de sentimientos y con un especial tinte de afectacién por el impacto
experimentado en el contacto con el mundo. El impacto que generan
los afectos que se convierten en contenidos permanentes —como
contexto conmovido de la persona— llegara hasta la supraestructura,
en donde serd analizado por el discernimiento, el cual indicara a la
voluntad el camino a seguir en la satisfaccién de necesidades, y de ahi,
posteriormente, a un nuevo encuentro con el mundo de los sentidos.

Se debe entender que en el conjunto de impulsos que utilizan el circulo
vivencial se encuentran necesidades que se convierten en motivaciones
vinculadas a diversos intereses: bioldgicos, psicolégicos, culturales y también
espirituales. Ello ocurre cuando se han establecido patrones actitudinales
que se mantienen a lo largo del tiempo y que de alguna manera significan
para la persona una meta-valor o felicidad.

El discernimiento que gobierna al libre albedrio, en el marco de un conjunto
de pardmetros —como consecuencia de la evolucion y los aprendizajes
tenidos durante ella— debera encontrar, en el marco del uso de los mejores
criterios, el camino de auto trascendencia.

El proceso educativo tiene que ver con la satisfaccion de las necesidades y
convertir los patrones conductuales y actitudinales, producto del encuentro
del yo con el mundo, en constructos responsables y que faciliten el logro de
metas trascendentes con sentido de vida. En el marco de una perspectiva
humanista, es la persona humana quien debe asumir en libertad y con cono-
cimiento la responsabilidad de dirigir su destino en busca de felicidad, meta-
afecto o meta-valor —utilizando términos de Lersch (1966)— al trascender.

La educacién, en manos del pedagogo, tiene la posibilidad de orientar a la
persona en el caminar hacia el encuentro y reconocimiento del sentido de
vida. «El ser humano busca, afanosamente, a lo largo del camino el sentido
de la vida y tiene la libertad para comprometerse en la tarea de encarnar
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los valores de su situacidn histdrica» (Pareja, 2006, p. 205). Esta situacién
es constante, y sin el control que hace el discernimiento de la voluntad en el
ejercicio de su libertad, es posible que se establezcan patrones motivacio-
nales no acordes con un adecuado despliegue de las dimensiones, que no
se logre el descubrimiento del sentido de vida trascendente, y la persona
entre en conflicto consigo misma, lo que inhibe la posibilidad de alcanzar la
felicidad en el mejor sentido de la misma. Es en esta dindmica pulsional que
la educacion cumple la noble tarea de orientar a la persona proporcionando
a esta nuevas perspectivas que su discernimiento utilizara para establecer
modelos actitudinales y de pensamiento que faciliten la trascendencia dando
sentido de vida.

En la concepcidn de Frankl se resalta el valor del ejercicio de la libertad en
cuanto a dirigir la voluntad con fines de mejora personal y también para
contribuir al pleno desarrollo de sus habilidades, no solamente las relacionadas
con temas concretos, sino especialmente las vinculadas con lo cultural y lo
espiritual, sin olvidar que siempre debe existir una conciencia de responsa-
bilidad en la que se ejerza la reflexion critica (Pareja, 2006).

El proceso educativo, en su aspecto académico, debera contribuir en el logro
trascendente con sentido de vida a través del ambito cultural. «La psicologia
evolutiva nos muestra que del impulso creador se desprende otro movimiento
tendencial de la transitividad. Es el deseo de participacién en el saber» (Lersch,
1966, p. 163). Es decir, la cultura como creacion humana contribuye a dar
sentido de vida a través de la creacion cultural en todas sus manifestaciones:
arte, ciencia, tecnologia, relaciones humanas, ecologia, conservacién de la
vida, pensamiento filoséfico, concepcidn social, concepcién politica, religion,
etc. Pareja (2006) dice que a esto se le considera como un valor de creacién
que se da al mundo. Es el vivir-para-otro de Lersch (1966).

Pero no solamente la trascendencia encuentra el sentido de vida a través del
dar, sino también a través del recibir, mediante vivencias experienciales como
la contemplacidn de lo estético, la afectacion por el pensamiento critico, la
afectacion que genera la relacién humana solidaria y respetuosa del otro, la
afectacién emocional que implica el recibir amor, el impacto de la naturaleza
conservaday preservada, el bienestar producido por el uso de la cienciay la
tecnologia a través de la preservacion de la salud y la creacion de mejores
condiciones de vida, etc., que se convierten en valores de experiencia, que es
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lo que el ser humano recibe del mundo (Pareja, 2006). El proceso educativo,
desde lo académico y lo formativo, contribuye a la sensibilizacidon necesaria
para que la afectacién emocional del recibir, propicie vivencias profundas
en el dnimo personal y a su vez permitan dar sentido de vida con espiritu
critico e innovador a su vez, lo que hace que la persona trascienda. A través
del circulo vivencial, las dimensiones de la persona humana hacen patente
el hecho trascendente de que en la vida fisica los sentidos se percatan de la
existencia de las cosas, la mente descubre la realidad de los significados y la
experiencia espiritual revela al individuo los verdaderos valores de la vida
(Lersch, 1966).

Lersch y el mismo Frankl, en diferentes momentos de la exposicién de sus
teorias hacen énfasis en la importancia de la educacion como parte conco-
mitante del desarrollo de la persona y de su personalidad, como identidad
de cada ser humano.

Lersch, con su teoria acerca de la estructura de la persona, y Frankl, incidiendo
en la necesidad de dar sentido a la vida, proveen un marco antropoldgico,
filoséfico y psicoldgico a la labor de la pedagogia, entendida esta como el
acompafiamiento educador, como labor orientadora para el crecimiento
trascendente de las personas.

En el fondo endotimico, la patencia genera estados permanentes de busqueda
de sentido, por lo que la persona humana siempre experimenta el sentimiento
de carencia, propiciando que el yo, convertido en impulsos y tendencias, salga
al mundo a encontrar significados y a realizar valores en su proceso evolutivo
témporo-espacial. El soma, la psyché y el logos generaran necesidades acordes
con su naturaleza, las que estableceran una dindmica entre ellas, dando lugar
al sentimiento patente de la busqueda de una finalidad o sentido, sentido
que tiene la caracteristica de ser integrador a nivel multidimensional.

Por ello la educacion toma muy en cuenta a las diferentes etapas del proceso
evolutivo para adecuar sus procedimientos a las caracteristicas de cada
etapa. Y en este escenario es que el trabajo educativo también tiene que ver
con el desarrollo de habilidades como las sociales, las de autogestion, las de
pensamiento, de investigacion y de la afectividad. En la medida en que se
desarrollen estas habilidades no solamente habra significados cognitivos,
racionales, sino también —y especialmente— aquellos que se relacionan
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con el despliegue de las dimensiones de la persona, llevando a esta a niveles
de trascendencia importantes, donde aspectos como la convivencia social
se convierten en ambito del sentido de vida solidario y de liderazgo al darse
a los demads. Si la funcién educadora, en tanto proceso orientador, no esta
estructurada en sus procedimientos y, especialmente, en sus principios recto-
res, como motivadora de movimientos trascendentes en busca de sentido de
vida, probablemente no coadyuvara al encuentro del significado de vida de
todas las personas involucradas en el acto educativo, por lo tanto no sola-
mente de los estudiantes, sino también, de sus familias y de todos aquellos
profesionales que se desempefian en el espacio educativo.

Para seguir profundizando en la importancia del proceso educativo en la
orientacion del discernimiento de la persona, hay que tener en cuenta que
las tendencias e impulsos son pluridimensionales, son vitales, individuales
y transitivos, en funcién de la dimensién de donde provienen, lo que sefiala
que el sentido de la vida tiene también diversos matices y que en el transcurrir
del proceso evolutivo de la vida misma se interrelacionan; quiza no siempre,
armonicamente, pero dependiendo del nivel de discernimiento, si se podra
alcanzar un-estar-bien frente a las revelaciones vivenciales que se encuen-
tran a través del circulo vital, en un contexto histérico social en evolucidn,
propio de cada persona. Este escenario obliga a la funcion orientadora del
pedagogo a tener que disefiar las estrategias mas convenientes para contri-
buir al encuentro del significado de vida en cada una de las dimensiones de
la persona, por separado y en conjunto, ya que la persona es un todo tinico
e irrepetible. Alcanzado ello, necesariamente se estd ante una perspectiva
sumamente valiosa ya que la persona no solamente podra trascenderse,
sino que también podra liderar positivamente el cambio de la sociedad. La
educacion en si misma ya tiene un sentido que es el de ayudar a encontrar
sentido al transcurrir vivencial frente al entorno, y para ello existe el &mbito
formativo, en el que el acompafiamiento del desarrollo de habilidades tras-
cendentes permite ir al encuentro del sentido.

La educacion deberd también tener en cuenta el campo de influencia de los
patrones motivacionales en la busqueda de sentido. La motivacion lleva al
ser humano a ser atraido por los valores frente a los que —haciendo uso de
su libertad— decidird realizar o no en el marco de su unicidad irrepetible e
irremplazable.
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La motivacién en su relacion inter dimensional parte de lo primario y basico,
como es el soma, pasando por la psyché hasta llegar al logos. Esta interdepen-
dencia genera una dinamica motivacional fundamental que se apoya en el
circulo vivencial. En esta dindmica interactuante, el circulo vivencial desem-
pefia un rol de apoyo, generando sustentabilidad a esa dinamica compleja
que existe dentro de la estructura de la persona.

En el despliegue de las dimensiones de la motivacién —sea esta intrinseca,
extrinseca o trascendente— siempre hay una afectacion o conmocion emocio-
nal, la que a su vez genera cambios en la dindmica interna de la estructura
de la persona, cambios que se proyectan al entorno en el formato de patro-
nes actitudinales. El encuentro con las respuestas significantes conlleva el
establecimiento de las meta-valor (Lersch, 1966), las que se constituyen en
su momento en parte del sentido de vida, que como se ve tiene diferentes
maneras de presentarse para la persona, dependiendo esto de la dimension
que propicio el establecimiento de la meta-valor.

Se espera que la persona humana esté motivada, no solamente por la busqueda
del placer y del poder, sino especialmente por la significacién trascendente.
Sin embargo, esta trascendencia puede estar distorsionada por la presencia
de factores de caracter pragmatico inmediatista, donde la subjetividad espi-
ritual no tiene sustentabilidad.

La sociedad actual, con la globalizacién y la pérdida de individualidad
por la presencia de medios sociales masivos alienantes, estd motivando la
busqueda de valores significativos mds bien de indole facilista, carentes de
trascendencia individual y si méas bien de valores superficiales que encubren
lo esencial de la persona humana, volviéndola un objeto desechable de una
tecnologia poco o nada respetuosa del humanismo. En la cotidianeidad de la
vida, la voluntad actia como factor motivante para la busqueda de sentido
de manera primaria tratando de hacer realidad los valores en el transcurrir
de la vida objetiva. Es decir, en el plano objetivo parece que se pierde la
magnificencia de la suprema trascendencia. Este fenémeno actual puede ser
interpretado como una forma de sufrimiento que la persona experimenta
como consecuencia de su relacién con la sociedad moderna.

Sin embargo, el ser humano motivado esencialmente por la voluntad de
sentido y su poder de autotrascendencia, al relacionarse con otros seres
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humanos, reconoce su finitud frente al sufrimiento, lo que, desde la logote-
rapia, significa la posibilidad de transformarse en otra fuente de motivacién,
por lo que se apertura el ingreso a niveles de trascendencia suprahumana y
de suprapersona o Dios (Pareja, 2006).

Ya en la psicologia individual de Adler se plantea el hecho de que el hombre
tiene anhelos de perfeccion, de superacion, de seguridad y de superioridad
y que su accionar esta orientado hacia la bisqueda de ello (Adler, 1920). Y
si se habla de perfeccion, necesariamente se tiene que llegar al concepto de
dios que abarca en si el ideal de lo perfecto y lo superior.

La esencia de la suprema trascendencia que supera a la donacion al otro va
a estar en el ambito de la suprapersona como meta-valor de alcance infi-
nitamente extenso. Lo cual lleva a tener que analizar con detenimiento la
trascendencia de la autorrealizacion y busqueda de sentido. Y al ver de esta
manera a la satisfaccion de necesidades es que se empieza a comprender la
inmensa importancia de conocer y utilizar adecuadamente la dindmica que
propone Lersch (1996) en su estructura de la persona a fin de facilitar el
encuentro con lo trascendente.

El hecho educativo, como se ha mencionado, orienta y acompaia en la
busqueda de sentido, quiza tratando de llegar a la perfeccién. Sin embargo,
ya es bastante util el encontrar sentido de vida, que no es poco, sino mds bien
incomparablemente trascendente y que puede llevar a la persona a niveles
importantes de mejora personal.

La educacidn es trascendente y tiene sentido, y ello permite la trascendencia
y el encuentro de sentido de quienes son pasibles de recibir sus efectos.

Luego de la motivacidon, se encuentra el campo propiamente de la accidn,
entendida esta como el ambito de lo comportamental asociado a lo vocacional,
es decir, el hacer realidad lo deseado, lo buscado, lo que gusta e interesa, lo
que hace realidad la trascendencia, y que obviamente tiene sentido de vida.

Por ello, en el &mbito de la orientacién vocacional, cuando se habla de vocacién
se hace referencia explicita al gusto que se tiene por algo, lo que se relaciona
con una forma de vida o un estilo de relacionarse con el mundo. Por ende,
cuando se habla de vocacién en el escenario de las decisiones en cuanto a
opciones ocupacionales, necesariamente se tiene pensar en dar respuesta a
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preguntas como ;de qué manera me relaciono con el mundo?, ;cémo puedo
relacionarme con el mundo para trascender? o finalmente, segin mi forma
de pensar y ser, ¢qué opcidén ocupacional me ayudara a dar sentido a mi
vida? Respuestas a estas preguntas facilitaran la decisiéon ocupacional, sin
olvidar otros factores involucrados en ello, como aptitudes, habilidades, etc.

En la dindmica del circulo vivencial la persona se encuentra en un estado de
accionar frente a lo que se supone que ya se constituye el sentido que busca,
y que a través de los diferentes estadios evolutivos (nifiez, adolescencia,
adultez, vejez), tiene que pasar por la seleccidn, adaptacion e integracion
(Lersch, 1966).

La persona tiene frente a si multiples opciones comportamentales. El discer-
nimiento le podra facilitar el proceso selectivo a fin de determinar los patro-
nes mas adecuados. Es en las etapas de la nifiez y la adolescencia cuando el
trabajo formativo dado por la educacién deberia enfatizar el mayor cuidado
en el acompafiamiento, ya que es necesario que las experiencias vivenciales
que se tienen en esa época reciban mejores precisiones de parte del discer-
nimiento a fin de guiar con éxito el accionar de la voluntad.

En etapas posteriores (adultez, vejez) el discernimiento podrd encontrar
menores dificultades en cuanto a su accionar frente a la guia que hace de la
voluntad, ya que la persona puede tener un mayor nimero de experiencias
vivenciales, lo que permite hacer una selecciéon mas adecuada en busca de
sentido, siempre en el ejercicio de su libertad.

Sin embargo, se debe tener en cuenta que el sentido de vida no pertenece
solamente a la persona mayor. Es patrimonio de la persona humana cual-
quiera que sea su edad o estado evolutivo. El sentido de vida lo encuentra
el nifio y el adolescente al igual que el adulto y la persona de mayor edad. El
trabajo educativo tiene la funcion de orientar a la persona en sus diferentes
estadios evolutivos a fin de que encuentre el significado de vida, acorde
evidentemente a sus propias caracteristicas.

El adulto vive la busqueda segtin sus pardmetros de valoracién al igual que el nifio
y el adolescente, quienes vivencian sus inquietudes segin sus necesidades. Pero
que todos tienen necesidades que impelen a la busqueda de su satisfaccion es algo
muy claro y definitivo. La trascendencia experimenta una evolucion, y en esta
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siempre hay deseo de trascender, que es lo que finalmente serd lo importante en
lavida de la persona en el contexto de su realidad. Frankl indica que no importa
«el sentido de la vida en términos generales, sino el significado concreto de la
vida de cada individuo en un momento dado» (Frankl, 1991, p. 107).

Larealizacion trascendente, asociada a un patron motivacional, que a su vez se
encuentra apoyado en patrones actitudinales, podria ser una realidad de diferente
manera. La logoterapia de Frankl menciona que la persona puede trascender
realizando valores de tres categorias: valores de creacion, lo que una persona da
al mundo (trabajo), creacion, transformacion, etc.; valores de experiencia, lo que
una persona recibe del mundo en forma de vivencia estética, contemplacion de
la naturaleza, el encuentro humano amoroso; valores de actitud, postura que
la persona toma ante aquellas situaciones tipificadas por su irreparabilidad,
irreversibilidad y fatalidad (actitud ante la triada tragica sufrimiento, culpa y
muerte) a propuesta de Frankl (Pareja, 2006).

Pero también se debe entender que se puede trascender actuando ante situacio-
nes que llevan a tener que interpretar, a la luz del discernimiento, la influencia
del mundo y frente a la que la persona debera asumir posturas que la lleven a
encontrar sentido de vida en el marco de una auténtica autotrascendencia.

Los temas valorativos deberan ser tomados en libertad, pero con un discernimiento
que oriente a la persona a la btiisqueda y practica de lo realmente trascendente. Este
es un escenario tipico del accionar de la educacién.

Latoma de conciencia del sentido de vida descubierto implica cambios en la postura
comportamental de las personas a fin de lograr la adaptacion a lo nuevo, tanto a
nivel del discernimiento como de la voluntad y también de los patrones actitudinales
relacionados. Todo ello se constituye en un conjunto dindmico de situaciones que
permanentemente estan interrelacionandose.

Estos cambios hacen que los sistemas educativos insistan en fomentar las capacidades
de discernimiento de la conciencia personal. Por ende, lalogoterapia no solamente es
aplicable como método psicoterapéutico, sino también como una forma de orientacién
aplicable al desarrollo humanoy de inmejorables resultados en el campo educativo.

El componente afectivo presente en el accionar del circulo vivencial va a permitir
afianzar o no los cambios producidos en la perspectiva de la trascendencia y del
significado de vida.
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Si se tiene convencimiento de que los niveles de trascendencia alcanzados son los
que se buscaban, y de que los valores que se realizan corresponden a los niveles de
trascendencia, se establecera lo que en el ambito del circulo vivencial se conoce como
meta-afecto (Lersch, 1966).

Esta meta-afecto permitird a nivel biolégico una complacencia; a nivel psicoldgico, una
autorrealizacion; y, a nivel espiritual, la felicidad, la que se convierte en un sentimiento
yyano en un estado al que se llega (Lersch, 1966).

La trascendencia y el significado de vida estan relacionados con la actividad de la
conciencia. Por ello, es posible que se pueda alcanzar niveles suprahumanos. Todo logro
implicara cambios en el proceso de adaptacion e integracién que debera producirse
a nivel de discernimiento y voluntad. La persona humana se permitira alcanzar los
niveles que desee, pero tendrd que superar adecuadamente los cambios de adaptacion
e integracion necesarios para poder vivir-en-felicidad.

Es decir, la trascendencia y el encuentro del sentido de vida, implica una toma de
conciencia a nivel de un adecuado discernimiento para que la persona pueda actuar
en consecuencia con ello. Esto incluye también al control que la persona deberad hacer
de su propio entorno.

Enellogro de la meta-afecto, la libertad y la responsabilidad son claves para hacerse
cargo de la propia vida y afirmar esa libertad interior ante la fuerte influencia del
entorno, asi como para seguir sustentando la capacidad de autotrascendencia y de
realizacion de valores.

El discernimiento que gobierna al libre albedrio, en el marco de un conjunto de
parametros, como consecuencia de la evolucién y los aprendizajes tenidos durante
ella, deberd encontrar, en el marco del uso de los mejores criterios, el camino de la
autorrealizacion.

El uso del libre albedrio es un escenario en el que la labor formativa encuentra
también un excelente espacio para proveer la orientacion necesaria para que
el discernimiento ayude a encontrar el mejor camino rumbo al encuentro del
sentido de vida.

El ser humano, mas alla de su finitud es visto como atraido y no obligado a realizar

los valores (creacion, experiencia y actitud) que van constituyendo el sentido de su
vida en las circunstancias historicas concretas.
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Este ser humano es visto como llamado al cambio, a la bsqueda personal, en un
mundo en mutacién, en el que su guia es la luz de la conciencia.

Este ser humano es visto como abierto y capaz de integrar positivamente su
btasqueda de autotrascendencia autodonandose a los demas; donacién en la que
alcanza, como consecuencia, esa plenitud llamada felicidad.

Este ser humano es visto como capaz de integrar en si mismo los elementos gozo-
sos de la existencia junto con aquellos que son irreparables, irreversibles y tragicos:
gozo, alegria, encuentro amoroso, contemplacion, éxtasis, unién con la naturaleza
y con lo suprapersonal, los que se compatibilizan con la angustia, la soledad y la
finitud. (Pareja, 2006, p. 400).

La teoria de Lersch y la logoterapia de Frankl constituyen dos aportes
importantes que coadyuvan al logro de la humanizacién del hombre con
trascendencia y sentido de vida. La accidén educativa se enriquece en el
acompafamiento formativo con estos constructos teéricos, facilitando el
crecimiento espiritual y significativo de la persona humana.
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Abstract

Career choices of high school students can be affected by a multitude of factors. Discerning
these factors may facilitate parents, educators, and industries to know where students
place most of their trust, and what criteria influence the career selection process. The

current study was mainly concerned on the impact that technical studies, offered in high
school, had on the selection of engineering studies in a group of girls. An exploratory study
was conducted using data obtained from senior female students at La Vall High School,
using surveys and school records from a period of 10 years. We attempted to identify up
to what extent Math level and robotics programme had an influence on career choice,
especially on choosing engineering studies. Our findings suggest the following: (1) the
percentage of choosing Engineering as a career has incremented drastically post robotics
programme offered at the school; (2) students’ interest in learning about the robotics
programme positively influences choosing engineering as a career in spite of math level;
(3) the study analyses the collected information and identifies existing trends in the
career choice of engineering studies; (4) finally, the current exploratory study provides
suggestions and explore implications and recommendations for future researchers and
practitioners of institutions.

Key words: technology, robotics, engineering education, STEM, single-sex schooling, girls’
education

Resumen

El presente estudio se centro en el impacto de los estudios técnicos ofrecidos en la
escuela sobre la seleccion de estudios de ingenieria. Se realiz6 un estudio exploratorio
utilizando los datos de secundaria de la Escuela La Vall. Este estudio tuvo como objetivo
identificar si el nivel de matematicas y el Programa de Robética desempefiaron un papel
en la eleccidn de carrera de los estudios de ingenieria. Los objetivos del estudio fueron
los siguientes: (1) la asociacion entre el nivel de matematicas y el Programa de Robdtica
en la eleccion de carreras de ingenieria; (2) demostracion de la influencia del Programa
de Robdtica en elegir estudios de ingenieria como carrera pre y postintroduccion del
programa en la escuela. Nuestros hallazgos sugieren que las estudiantes del Programa
de Robdtica poseen una influencia positiva en la opcion de la carrera en estudios de
ingenieria a pesar del nivel de matemadticas. Finalmente, el estudio exploratorio actual
proporciona sugerencias y explora las implicaciones y recomendaciones para futuros
investigadores y practicantes de instituciones.

Palabras clave: tecnologia, robdtica, ingenieria, STEM, educacion diferenciada,

educacién de chicas
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School institutions have the main thrust of producing quality graduates who
will play significant roles in the development of the community, society,
and economy. One of the main choices students make in determining plans
is career selection. This decision will have an important impact on their
professional career and on their lives.

Selecting a career is considered as an immediate outcome after high school.
The past literature on career choices identifies several factors as important
influencers of career choices, such as role models of parents, teachers, perso-
nality, aptitude and academic ability, attitude of students, socio-economic
status etc. (Creamer & Laughlin, 2005; Blum, 1995; Ferry, 2006; Gilroy,
2007; Mihyeon, 2009; Porter & Umbach, 2006; Wildman & Torres, 2002).
Also, socio-emotional characteristics, environment, family background, and
opportunities available are found to have an impact on students. Apart from
these factors, the present study focuses on the importance of subjects chosen
in high school education as an influence over career choice.

Subjects comprise of learning, knowledge, creativity, and techniques impar-
ted from each unique structure (Adams, 2006). Technical studies like math
and science drive students to tend to choose technology-oriented studies
(Dick & Rallis, 1991). In today’s technology driven world, educational
institutions continuously adopt new technological studies to the needs of
society. Along these lines, our current study is based on the impact that the
robotics programming subject in high school made on students regarding
their career selection.

Acknowledgement: Educationis Momentum wants to thank Megan O’Connell
for her collaboration in proofreading this article.

Furthermore, as part of technical studies, the mathematics subject emphasizes
problem solving, communication, reasoning, and related mathematical connec-
tions to technological studies. Positive associations of mathematics on technolo-
gy-related career choice have been found in past studies, especially mathematics
subjects that focus on problem solving and conceptual understanding (Carpenter,
Frank, Jacobs, Fennema, & Empson, 1998). Mathematics also provides reaso-
ning and operational abilities for students learning other technical studies. In
the same sense, robotics programming is a widely known recent development
in academic institutions, which we consider an effective way of promoting

Epucarionts Momentum, 2017, vol 3, n.° 1, pp. 89-105, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853 91



SELVAM et al.

research readiness among engineering studies like computer science. The key
characteristic of robotics is veracity and their hands-on application learning can
be applied to a large variety of tasks without significant redesign, especially for
engineering studies. «Robotics studies above all is a concrete and tangible way
to build and strengthen cognitive development, as well as other academic areas
such as mathematics» (Storming Robots, 2016).

Therefore, the present study focused on the students’ math level and robo-
tics programming subjects imparted in high school among seniors and the
subject’s relationship on predicting the students’ career choices related to
engineering. We presume the following hypotheses:

. Hypothesis 1: Robotics programming subject will be significantly
positively associated with choosing an engineering career.

. Hypothesis 2: Math high level scores will be significantly positively
associated with choosing an engineering career.

Furthermore, the present study was aimed to be carried out specifically on the
female population based on the importance of single sex education shown in
past empirical studies. According to Calvo (2011, 2013), differentiated education
guarantees equality of opportunity because it addresses the specific problems of
each sex. Various scientific studies show the existence of differences between the
sexes, both in the way of learning, and in the way of reacting and working, and
that these differences are not only the result of roles traditionally attributed to
one sex or another (Calvo, 2009; Gurian, Henley, & Trueman, 2001).

Moreover, the differences between boys and girls have a neuropsychological basis
as shown by some of the past research studies: Differences in the developmental
sequence of various cognitive regions (Cahill, 2006; De Bellys et al., 2001); different
rhythm in the evolution of cognitive areas involved in language, motor coordination
and social development (Halpern, 2000;) distinct rhythm in hippocampal develop-
ment, brain structure involved in memory (Frings et al., 2006;) differences between
girls and boys in the areas of the brain that are used when processing and storing
the information (Andreano & Cahill, 2009; Frings et al., 2006).

Furthermore, the results of some of the recent Meta-analyses (Riordan 2008 et
al;) on the comparisons of mixed and differentiated schools have shown that
in secondary education, empirical support exists to affirm that differentiated

92 Epucarionis Momentum, 2017, vol 3, 1n.° 1, pp. 89-105, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Influence of Robotics on Career Choices

schools can increase the positive academic results, especially for girls (Glazer,
2011; Moore et al., 1993; Mullins, 2005). There is no compelling research
against this hypothesis, so there seems to be no basis for rejecting an educatio-
nal model when there are numerous studies that have found positive findings.
Therefore, the choice of differentiated education has, in short, has based on a
strictly scientific and empirical basis. Understanding and accepting the existence
of these differences between the sexes will allow us to accept the existence of
different ways of understanding and learning in students, and take advantage of
them from the pedagogical point of view. For this reason, the study was aimed
to be carried out only with a female population: to show, after the exploratory
study, that differentiated education favours the empowerment of women by
breaking stereotypes in the field, such as, the choice of careers in science and
technology. Moreover, in the literature there is sparse evidence specifically on
the relationship between math level and robotics programmes in the career
choice of female high school students.

Research Methodology

Data Collection

The study employed quantitative data collected from a survey. The parti-
cipants of the study were seniors from La Vall girls’ high school. La Vall
School is located approximately 25 kilometres north from Barcelona. The
high school is comprised of approximately 1600 students, mostly from
middle-class families, and medium to higher education levels, 60 of which
are seniors. The staff at the high school is comprised of one principal, two
assistant principals, advisors, a librarian, counsellors, and a multitude of
academic support staff personnel (Gilroy, 2007).

The data were collected from school records that covered a 10-year span (from
academic year 2005-2006! to academic year 2015-2016) of 600 students.
The entire senior class of La Vall High School was chosen for this study based
on the belief that they should have the greatest reason to be interested in
career choice. The La Vall School comprised of students from several areas
of the district of Barcelona.

1 In Spain, the academic year runs from September to July of the chronological year.
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Instruments.

Data were collected using a descriptive survey questionnaire regarding career
choices (see Appendix) from 600 students using a stratified random sampling
technique. The questionnaire was designed based on the standard structure
adopted from the other career choice studies. The survey was first carried
out on a pilot study based on the verbal changes were made by technicians of
linguistics and psychology to attain contain validity. The survey was designed
and administered in Spanish. The 600 students who participated in the study
were finally told to answer without verbal instructions. It was understood
and distinctly directed that this was an elective and voluntary survey on
the part of the students. Apart from the survey, with the students’ parents’
consent, the school records for the ten-year span were chosen based of the
grades attained. The survey was sent to alumni students who had finished
school and had already chosen their career, and from the current academic
year students on their possible choice of career.

Research Design.

The control group consisted of students from five academic years before the
robotics programme was introduced, and five academic years after it was
introduced, which included up to the 2015-2016 academic year students
intending to graduate soon. Internal validity was not guaranteed; however,
the subjects surveyed were unaffected by environmental qualities that may
skew results.

Measures.

The choice of engineering career was the dependent variable. It was a cate-
gorical variable assigned as yes/no to engineering.

The variables used to predict the behaviour of the dependent variable were
math level and robotics programme. Math level was a continuous variable
which distinguished from grade scores of 5 to 7 as low level of math and
a grade score of 8 to 10 as high level of math.? Robotics programme was a
categorical variable which was coded Yes/No.

2 Grades in Spain range from 0 to 10.
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Statistical analyses.

The information collected in this survey contains ordinal and continuous
data. Descriptive statistics were used as a measure of analyses for the pre-ro-
botics period of a total of five academic years (i.e., 2005 to 2010). The trend
of the impact of math level on engineering studies was computed. From the
descriptive analyses of the post robotics period (i.e, academic years 2010 to
2015) and correlational analyses, the association between the dependent
variable and predictors were computed. Based on the results from the corre-
lational analyses, additional analyses on the strength and significance of the
relationship were explored. Since the dependent variable is a dichotomous
variable, logistic regression analyses were conducted. Separate models were
conducted for each academic year from 2010 to 2015.

Results

In relation to the study on the influence of robotics in career choice, the findings
(see Figure 1) suggest that the percentage of engineering as a career has increa-
sed (26 %) with the introduction of robotics programme in the academic year
2010-2011 offered at the School. It should be noted that, the following academic
year 2012-2013 show a decrease in the percentage of engineering as a choice
(14 %), which could be due to the reason of the major economic crisis in Spain.

In the survey of factors affecting career choices after and before the intro-
duction of robotic programmes in the school, various factors were found to
be affecting career choices depending on the students’ exposure to robotics
programmes. It was found that, after the robotics study programme, among
the three criteria of influences described in the survey?® (i.e., high achievement
in math level, passion for math at school, and school opportunities), on an
average, appropriate programming and ICT is shown to have higher influence
(60 %), followed by teachers imparting knowledge (56 %), and awareness
creation on technology oriented studies (55 %). On the other hand, before
the introduction of robotics study programme, students believed that teachers’
imparting knowledge (79 %), followed by willingness to develop self-compe-
tencies (62 %) and passion for math level (57 %) had a higher influence on
engineering as career choice comparatively.

3 See Appendix.
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Figure 1. Influence of robotics programme (2008-2009)
on engineering career choice.
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Figure 3. Students” opinions on choosing the engineering career before attending a robotics

programme.

Table 1 shows the percentage of increments of students choosing their
career choice of engineering career from the academic years 2005 to 2010.
The engineering choice of career varies from 6 % to 23 % through that time
span. The explained percentages of students’ choice of career choices do
not clearly show the existence of relationship between math level and engi-
neering choice. Therefore, in order to see the direction of their association,
descriptive studies and correlational analyses were used for the post robotics
period, which is from the academic year 2010-2015. Table 2 demonstrates
the relationship between math level, robotics programming, and engineering
choice from the period 2010-2015. High level in Math is not significantly
linked to engineering choice as predicted except for the academic year 2014-
2015. Low level math is significantly negatively related to engineering choice
except for academic years 2011-2012 and 2013-2014. As predicted, enrolling
in a robotics programme is positively related to engineering career choice.
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Table 1
Percentage of students scoring math level grades and the corresponding
students choosing engineering as their career

Academic % of students scoring high/ % of students choosing engineering

Years low in Math career

2005-2006 Math high level 44 % 6%
Math low level 56 %

2006-2007 Math high level 38 % 16 %
Math low level 62 %

2007-2008 Math high level 42 % 23 %
Math low level 58 %

2008-2009 Math high level 45 % 12 %
Math low level 55 %

2009-2010 Math high level 48 % 8%

Math low level 52 %
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Table 2
Descriptive statistics and correlational analysis from 2010-2015
of post-robotics

Variables Mean SD N HM LM Robotics
2010-2011

HM (a) .27 44 59 —

LM (b) .67 47 59 -88** —

Robotics (c) .18 39 59 -.09 .05 —
Engineering (d) .10 .30 59 .05 -.36%*  27*
2011-2012

HM (a) 42 49 73 —

LM (b) 41 49 73 71%F —

Robotics (¢) .35 48 73 -.02 -.09 —
Engineering (d) .21 41 73 .01 -.16 39%*
2012-2013

HM (a) .50 50 74 —

LM (b) .39 36 74 -.65%* —

Robotics (c) .29 46 74 -.06 -.35%
Engineering (d) .12 32 74 .19 -.24% 48%*
2013-2014

HM (a) 47 50 90 —

LM (b) .30 46 90 -.62** —

Robotics (c) .37 48 90 .31**  -.06 —
Engineering (d) .24 43 90 .12 -13 .62%*
2014-2015

HM (a) .56 49 91 —

LM (b) 27 44 91 -65** —

Robotics (c) .20 40 91 .34%* -.19 —
Engineering (d) .17 .38 91 .35%* -.22% .33%*

Note: significance levels *p > .05, **p > .01. HL = High level Math; LM = Low level Math
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Table 3 shows the regression models results for each of the post robotic
academic years. The significantly related variables predicting engineering
choice is highlighted in bold. The results clearly demonstrate, as predicted,
the robotics programming to be significantly related to the choice of engi-
neering career. That is, as robotics programming subject adoption increases,
the student’s choice to take engineering career increases. Finally, math level
does not predict significantly choice of engineering career.

Table 3

Logistic regression model for 5 consecutive academic years predicting choice
of engineering career for high school students by math level and robotics
programme

Predictors Choice of Engineering
Academic Years
B Sig. S. E
2010-2011 Math high level -23.46 .99 21930.42
Math low level -25.95 .99 21930.42
Robotics 3.09* .04 1.51
2011-2012 Math high level 19.64 .998 10251.95
Math low level 19.97 998 10251.95
Robotics 20.38*%* .01 7483.89
2012-2013 Math high level 19.17 .998 9766.17
Math low level 447 1.000 12820.19
Robotics 2.5% .02* 1.12
2013-2014 Math high level 19.01 998 8022.11
Math low level 20.40 998 8022.11
Robotics 3.94%**% 000 .96
2014-2015 Math high level 19.88 .998 10377.78
Math low level 17.87 .999 10377.78
Robotics 1.14* .04 .62
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Discussion

The main objective of the present study is to analyse the importance of the
development of mathematics and technology subjects in high schools over
students’ career choices. The current study focused on predictions of students
from Barcelona, Spain predicting students from Barcelona, Spain choosing
engineering as a career (La Vall-girls higher secondary school). The findings
suggest that introducing the robotics programme to the school predicts a
significant positive relationship for the choice of engineering career among
senior female students in high school.

Our findings suggest some important conclusions and implications for future
research. First, that technology oriented studies like robotics programming
would positively influence engineering studies. Therefore, institutions may
be encouraged to implement more programming studies to promote engi-
neering and research-based further studies. Second, although math level
has been claimed to be highly related to engineering and scientific studies
in the literature, our results for the ten-year span do not show any signifi-
cant outcomes. This may suggest that there are other external influences
like socio-emotional characteristics and other attributes related to learning
changes that may affect their choosing engineering as a career. Therefore,
we propose further empirical studies on math level and other personality
attributes of students to be correlated in relating their choice of career studies.

In regard to the limitations of the study, firstly, the sample is restrictive to
a certain city alone in the geographical grounds of Spain. A larger, varied
sample (i.e., urban students, varied socio-economic status etc.) would be
more appropriate for reliable results. Secondly, there can be moderating
effects from other factors, such as pay level influences among participants,
parents’ influence etc., affecting the engineering career choices. Also, gender
differences have not been analysed in the present research work, which is
out of scope of the study. It would be interesting to demonstrate gender
differentiation in factors affecting engineering as career choices. Finally, the
results are based on single-sex education school and as an interesting fact,
future studies can analyse on the differences in findings over career choices
on engineering in comparison to schools of coeducation.
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a)

b)

)

Appendix

The influence of these variables in your career choice

Hello, Alumni!

La Vall is now preparing a workshop and we are collecting data about

women’s reasons for their career choice (Engineering).
Rate from 1 (Strongly agree) to 7 (Strongly disagree)
School Opportunity:

Availability of resources in school on robot programming (since year
2009-10)

1 2 3 45 6 7

Willingness to boost my economic status in the future.

1 2 3 45 6 7

Willingness to develop self-competence on knowledge, skill and expertise
1 2 3 45 6 7

Proper advice and awareness on the utilization of Robotic programming
in the real world or future scientific research

1 2 3 45 6 7

Influence of teachers on imparting knowledge on Technology & Math
curriculum

1 2 3 45 6 7
Passion for Math at school

1 2 3 45 6 7
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d)  Appropriate training on programming and new technology
1 2 3 45 6 7

5.  Social welfare responsibility: I like to contribute to social welfareness
in a technological field

1 2 3 45 6 7

Name and Surname
Age

6.  Has your father and/or mother studied or work in a field related to
Technology, Mathemathics, Engineering?

o] YES
o] NO
7.  High achievement in Math at school

1 2 3 45 6 7
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Resumen

En el presente trabajo se analiza la dependencia de las redes sociales en internet y su
relacion frente al desempefio académico en nativos digitales. Se tomé como muestra a
los estudiantes que cursan el primer afio en una universidad privada en Arequipa. Con

el uso del Cuestionario de Adiccién a Redes Sociales (ARS) se evaluaron tres tipos de
factores: falta de control personal, obsesion por las redes sociales y uso excesivo de las

redes sociales (Escurra & Salas, 2014). Se considera el promedio ponderado reportado en
el semestre 2016-1I como factor relevante para determinar el desempefio académico. Una
vez controladas las variables sociodemogréficas importantes, la estimacién del modelo
de regresion evidencia que no hubo resultados significativos para los hombres, pero si
para las mujeres. En ellas el factor obsesion se encuentra negativamente correlacionado
con el desempefio académico, mientras que el factor uso excesivo de redes sociales esta
positivamente correlacionado. El valor del estudio se encuentra en la posibilidad de
mejorar metodologias de ensefianza-aprendizaje virtual, tomando en consideracién

la correlacion positiva entre uso excesivo de redes sociales y desempefio académico.

Finalmente, resulta valioso indagar mas acerca de la naturaleza heterogénea del impacto
de la dependencia de redes sociales.

Palabras clave: dependencia, redes sociales en internet, desempefio académico,
estudiantes universitarios, nativos digitales, adiccion

Abstract

The following research explores the relationship between social media network
dependency, and student’s academic performance in a sample of freshmen from an
Arequipean private university. Using the Social Network Addiction Questionnaire, three
types of criteria were evaluated: Lack of Personal Control; Social Network’s Obsession;
and Excessive Use of social networks. The final mean of the 2016-2 semester was used as a
relevant factor to determine the academic performance.

Once all the important sociodemographic variables were controlled, regression models
showed that the effect is not statistically significant for men, whilst for women the
Obsession is significantly related in a negative way with the academic performance,
meanwhile the criteria Excessive use of social networks is significantly related in a positive
way. The value of this research lies in the possibility of improving teaching techniques, and
virtual learning, taking into consideration the positive connection between the excessive
use of social networks and student’s academic performance. Finally, we consider important
to study the heterogeneous nature of social media network dependency.

Key words: dependency, social media networking, academic performance, university

students, digital natives, addiction.
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Hace algunos afios se escucha en el entorno educativo que los estudiantes
de hoy no son los de antes (Prensky, 2001). ¢Qué es lo que cambid?, ;estos
jovenes tienen distintas capacidades a las que tenian anteriores generacio-
nes?, ;tanto escuelas como universidades han bajado el nivel de exigencia?,
¢son los profesores quiénes debieran ir adaptdndose? Son muchas preguntas
que aun no se han logrado responder en su totalidad para poder comprender
a este nuevo grupo de educandos. Lo que si podemos afirmar es que «los
estudiantes han cambiado radicalmente y no son los mismos para los que
nuestro actual sistema educativo fue disefiado» (Prensky, 2001).

¢Qué sabemos acerca de esta nueva generacion de estudiantes? Se les conoce
como nativos digitales, término acufiado por Marc Prensky, quien los denomina
de esta manera ya que «su lenguaje nativo es el digital y por su familiaridad
con el uso de tecnologias como el internet, video juegos, celulares inteligen-
tes, mensajes instantaneos, entre otros juguetes y herramientas digitales»
(Prensky, 2001). Estos jovenes han crecido rodeados de tecnologia, y este
cambio generacional ha afectado la forma de trabajar los diversos estilos de
aprendizaje. Skiba & Barton (2006) afirman que los estudiantes ahora son
mas activos, estan siempre conectados, les agrada colaborar e interactuar,
obtienen informaciéon inmediata y buscan aprender de forma experiencial
(Cabra & Marciales, 2009). El estar conectados de forma individual, pero a
la vez ser colaborativos, genera que sean propensos a hacer preguntas, retar
y criticar a otros (Tapscott & Williams, 2007). Estamos frente a un nuevo
paradigma educativo y los maestros deben hacer esfuerzos adicionales para
poder ensefiar en este nuevo lenguaje.

Los estudiantes universitarios de primer afio, quienes constituyen el objeto
del presente estudio, se encuentran en un grupo de nativos digitales denomi-
nado generacion Z (jévenes nacidos entre 1995y 2012). Segtn Singh (2014),
al ser nativos digitales son conocedores de la tecnologia, se caracterizan
por ser maduros para su edad, son empoderados para tomar decisiones,
algo engreidos y le tienen aversion al riesgo. Vienen siendo un reto para los
educadores ya que tienen acceso a una gran cantidad de paginas web en
las que pueden llevar cursos para desarrollar nuevas destrezas o para crear
negocios propios. Pueden conseguir mentores de diversos campos que los
apoyen a tomar mejores decisiones a través de blogs o redes sociales, dejando
muchas veces de lado los conocimientos impartidos por el profesor en el aula.
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Cabe resaltar que no todos los estudiantes tienen la disposicién o estan en
posibilidades de incorporar la tecnologia en sus procesos de aprendizaje
(Rowlands, Nicholas, Williams, & Huntington, 2008); mas atin si han crecido
en paises o zonas desfavorecidas, donde la penetracion de esta atin es muy
baja. Incluso se habla de grupos de jévenes digitalmente excluidos (Selwyn &
Facer, 2010). Por lo tanto, los profesionales en educacion deberian concen-
trarse en trabajar pedagogias apropiadas que coloquen a los estudiantes
frente a informacion para desarrollar habilidades de andlisis critico; ademas,
apoyarlos en que cambien su enfoque de aprendizaje cuando los resultados
evidencien que sus métodos no estan funcionando, en lugar de cerrarse a
la idea de que poseen una logica digital que les impide aprender como lo
hacian otras generaciones (Koutropoulos, 2011). Selwyn (2009) sugiere
evitar el exceso en la discusion acerca de los nativos digitales y propone
que el enfoque deberia ser mejorar la comprension acerca del uso real de la
tecnologia en nuestra sociedad.

(Coémo aprenden?

Cornu, en su estudio acerca de cémo aprenden los Nativos Digitales, sugiere
no continuar utilizando el curriculo tradicional, ya que el conocimiento
evoluciona rdpidamente y el internet brinda un gran acceso a informacién
actualizada. Esto no quiere decir que virtualicemos la educacién. Cuando se
hace referencia al desarrollo de la ensefianza-aprendizaje se deben buscar
nuevas formas de interaccion y la relacion entre estudiantes y profesores
es sustancial. El estudiante de hoy debe estar en la capacidad de revisar,
clasificar, organizar y explicar la informacién (Cornu, 2011).

En el libro Educando a la Generacion Net se realiza una investigacion a estu-
diantes de Estados Unidos menores de 25 afios para conocer cuales son las
tecnologias de informacion de su preferencia, sus habilidades en cuanto al
uso de las mismas, cémo contribuyen a su experiencia como estudiantes
universitarios y cudl es el valor para ellos en términos de aprendizaje, dando
resultados que contribuyen a nuestra investigacion. Los jévenes afirmaron
que utilizan la tecnologia primero con fines educativos, seguido por fines de
comunicacion. El uso de computadora principalmente es para actividades
del salén de clases y para estudiar, entre 3 y 5 horas aproximadamente. El
41.2 % de ellos prefiere tener clases con un uso de tecnologia moderado. En
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cuanto a los beneficios de usar tecnologias en el aula, los nativos digitales
perciben que es conveniente ya que les facilita la comunicacién (48.7 %), les
ayuda a manejar mejor sus actividades de clase (16.7 %), les ahorra tiempo
(16.2 %) y mejora su aprendizaje (12.8 %). Finalmente cabe resaltar que los
estudiantes perciben que las caracteristicas de interactividad menos utiliza-
das por las escuelas son las que mas contribuyen en su aprendizaje, como
compartir material, retroalimentacion de trabajos y lecturas online. Otras
caracteristicas consideradas como utiles para la clase son el seguimiento de
notas y los exdmenes online (Oblinger & Oblinger, 2005).

Esta generacién sabe mas de tecnologia y se siente mds a gusto con ella
y con los medios digitales que sus profesores. Aprenden, se comunican,
juegan, trabajan y crean su entorno de modos muy distintos. Sin embargo,
pocos maestros saben con exactitud qué hacen los estudiantes en internet
(Davila, 2006).

Dentro de este contexto Selwyn (2011) aprecia tres cuestiones potencialmente
problematicas: (1) nuevas generaciones de jovenes aprendices empoderados
en tecnologias digitales, (2) generaciones de educadores mayores de edad
que cada vez se distancian mas de los educandos a quienes ensefian y (3)
mayor desconexion entre jovenes educandos y las instituciones educativas.

Los estudiantes demuestran que se adecuan al uso de herramientas digitales
para reforzar su aprendizaje y usaran las que tengan disponibles si es que no
se les proporciona ninguna. Sin embargo, los educadores ain no perciben el
potencial que estas tienen y no desarrollan actividades formales e informales
de aprendizaje virtual (Trinder, Guiller, Margaryan, Littlejohn, & Nicol, 2008).

Un estudiante, un maestro o un profesional que en la actualidad no desarrolle y
actualice de forma permanente sus capacidades cognitivas con el uso de la compu-
tadora y el Internet pronto serd desplazado por el modelo de mercado y competiti-
vidad exacerbada. (Ramirez, 2003).

Algunas sugerencias que nos dan diferentes autores para empezar el cambio
de ensefianza a nativos digitales:

. Moverse un poco de las pedagogias en papel a las pedagogias digitales.
Inventar pedagogias para dispositivos mdviles (Cornu, 2011).
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. Repensar los procesos de induccidn con relacién a las tecnologias
sociales y el aprendizaje formal (Trinder et al., 2008).

. Inventar pedagogias sociales adaptadas para aprendizajes colectivos,
inteligencia colectiva, competencias colectivas y logros colectivos.
Orientar la ensefianza al trabajo colaborativo (Cornu, 2011).

. Adoptar el pensamiento detras del uso de las tecnologias sociales en
contextos formales de aprendizaje (Trinder et al., 2008).

. Investigar acerca de como las redes sociales pueden mejorar el desa-
rrollo de la ensefianza-aprendizaje (Cornu, 2011).

. Fomentar el desarrollo de habilidades de los estudiantes en redes
sociales con relacion a contextos de aprendizaje formal (Trinder et
al., 2008).

. Disefiar nuevas practicas de evaluacién mas apropiadas orientadas a

la colaboracioén y la participacion (Trinder et al., 2008).

. Considerar las expectativas y preferencias de los estudiantes para un
mejor aprendizaje (Kvavik & Caruso, 2005).

o Conveniencia (tecnologia y recursos online disponibles; respues-
tas rapidas; tecnologia, servicios y recursos al alcance en todo
momento y lugar; conexiones y asistencia técnica).

o} Conexiones (con aparatos electrénicos méviles, siempre conec-
tado para comunicarse, miembros de la comunidad alcanzables
a en todo momento y lugar; trabajo en equipo).

o) Control (multitarea; individualizacién; enfocado en las notas
y el desempefio; administrar la experiencia de los educandos;
controlar cuando y dénde interacttan).

o Learning (integrar la habilidad de incorporar la parte virtual a
la parte fisica; explorar el drea inductiva-experiencial y partici-
pativa; y compromiso en tiempo real).
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(Existen riesgos para los estudiantes por el uso de estas tecnologias?

Podemos afirmar que la nueva generacién de estudiantes tiene mucho poder
ya que posee una gran conexion con informacion, recursos y gente; aunque
existe el temor de que esta informacidn no sea bien usada exponiéndolos a
peligros y riesgos (Selwyn, 2009). Entre ellos se han identificado el cyber-
bullying y hostigamiento online; abusos sexuales y crimenes a menores;
exposicion hacia asuntos no deseados; y comportamientos adictivos a
internet (Marciales & Cabra, 2011). En ciertas ocasiones los jéovenes sienten
frustracién al no tener la habilidad para discernir entre un contenido bueno
y uno malo (Mcmillan & Morrison, 2006). Ademas, existe evidencia de un
impacto positivo entre la adiccién a la tecnologia de comunicacién en las
relaciones interpersonales (Magsamen-Conrad, Billotte-Verhoff, & Greene,
2014). Sin embargo, existe evidencia de un impacto negativo en el caso de
menores con déficit de atencion e hiperactividad, pues son mds adictos y
pasan mayor cantidad de tiempo conectados (Weinstein, Yaacov, Manning,
Danon, & Weizman, 2015).

Puede sefalarse que la adiccion a internet, la adiccion a plataformas de redes
sociales y a los celulares se encuentran vinculadas.

El incremento de actividades multitarea como, por ejemplo, mensajeria
instantdnea a través de aparatos electrénicos, estd ocasionando que el
rendimiento de las actividades académicas que requieren concentracién
empiece a disminuir. Estas interrupciones generadas por actividades multi-
tarea pueden interrumpir y ejercer mucha presion en el proceso cognitivo.
Estudios demuestran que el 63 % de los estudiantes responden sus mensajes
de manera inmediata mientras se encuentran trabajando en la computadora
y un 30 % reporta que cuando respondieron el mensaje se encontraban
realizando asignaciones académicas (Levine, Waite, & Bowman, 2007).
Hawi & Samaha (2016) encuentran evidencia de efectos adversos del uso
de smartphones en el desempefio académico en estudiantes universitarios,
mientras Liu et al. (2017) encuentran una relacion con la calidad del suefio
mediada por los niveles de atencién plena (mindfulness).

Asimismo, los altos niveles de adiccidn a internet han sido vinculados con la
depresién (Zhao et al., 2016). Al analizar a adolescentes hispanohablantes
entre 16y 18 afios de Latinoamérica se ha encontrado que los sentimientos
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de depresién en nifias y la ansiedad en nifios desencadenan una mayor
dependencia de las redes sociales en internet (Oberst, Wegmann, Stodt,
Brand, & Chamarro, 2017).

Sise realiza un anélisis de la literatura existente acerca de los riesgos de utili-
zar tecnologia se puede advertir un panorama desalentador; sin embargo, de
acuerdo con el autor Ivan Rodriguez, afirmar que el menor es una victima al
ser manipulable, vulnerable e indefenso, es un reduccionismo. El considera
que antes de criminalizar la tecnologia se deben evaluar una serie de feno-
menos complejos que incluirian su entorno familiar y cémo su vida sufre
consecuencias por los actos de los adultos. A través de diversas técnicas y
metodologias, el menor debe ser la unidad de observacion, el protagonista
real de los diagndsticos. Es necesario considerar el desarrollo del nifio, asi
como el contexto y las circunstancias en las que vive (Rodriguez, 2006).

El rendimiento académico y las redes sociales en internet

Existen varios sinénimos para lo que conocemos como rendimiento
académico. Asi, por ejemplo, se usan indistintamente términos como
desempefio, aprendizaje, récord escolar y otros de similar naturaleza.
Todas estas denominaciones hacen alusién a un resultado (aprendizaje)
evidenciado dentro de un programa formal de estudios y en el que el uso
de pruebas de diversa naturaleza permite al sistema (personalizado en
el maestro, docente o profesor) estimar si los estudiantes han superado
o no las exigencias que plante cada uno de los cursos (Montes & Lerner,
2011). Sin embargo, existen otros tipos de aprendizajes que se desen-
vuelven en escenarios informales o privados, a los que se les suele llamar
aprendizajes, pero no podrian ser catalogados como rendimientos por su
alusion a lo institucional.

De otro lado, existe un consenso entre los expertos en sefialar que en el
rendimiento participa una gama amplia de variables y condiciones tales
como la habilidad, el esfuerzo, el uso del tiempo, la motivacién y el locus
de control, entre otros (Edel, 2003). En este marco, es muy probable
—como sugiere la literatura— que los factores motivacionales, el uso del
tiempo, la voluntad y la organizacion jueguen un papel preponderante,
ya que la sola habilidad o inteligencia no serian suficiente para aprender
aquello que las instituciones formadoras desean que se aprenda.
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Con respecto al rendimiento especificamente en la universidad, los
estudios sefialan que participan casi los mismos factores que explican
los resultados de aprendizaje en los niveles anteriores. De esta manera,
segun Artunduaga (2008) participan factores contextuales (sociocultura-
les, institucionales y pedagdgicos) y de caracter personal (demograficos,
cognoscitivos y actitudinales).

Factores asociados al rendimiento académico

F R A F
VARIABLES SOCIOCULTURALES VARIABLES DEMOGRAFICAS

A Ori ; E - Sexo, edad A

cl- rigen sociocultural N o C
- Nivel educativo del padre y de la madre - EStad? Clv.ll

T | _ Clima educativo familiar D - Experiencia laboral T

O . Integracion social del estudiante I - Financiacion estudios O

R M R

E I VARIABLES COGNOSCITIVAS E

S V?RIABLES {NSdTIITUCIONALES E - Actitudes intelectuales S
- 11po ytamarflo ¢ centljo N - Rendimiento académico previo

c - Pro,c'esos de un‘aonalmento T - Capacidades y habilidades basicas

O | - Politicos educativos 0 - Estilos cognitivos P

N - Motivacién E

T | VARIABLES EEDAGOGICAS A VARIABLES ACTITUDINALES :

E | _ Expectativas y actitudes del profesor C - - . S

X | _g - iencia del proft A - Responsabilidad hacia el aprendizaje 0
- Formacion y experiencia del profesor  Satisfaccion

T | - Personalidad del profesor D Iatl ‘s en los estudi N

U | - Proceso didactico E - efe.slen 0s estudios A

A U - M - Decision ante los estudios L
- Acompafiamiento pedagdgico -

L s I - Planeacion del futuro E
- Tamaiio del grupo A

E | _ Clima dela clase C ) ut(?c.oncepto ) S

S 0 - Habilidades sociales

Figura 1. Variables que influyen en el rendimiento académico
en la universidad. Fuente: Artunduaga (2008)

Asumiendo que la gran mayoria de los estudiantes universitarios son
mayores de edad, serian los factores personales mas relacionados con
las variables cognitivas (motivacién) y actitudinales (responsabilidad
hacia el aprendizaje o esfuerzo y decisién ante los estudios o dedicacion)
los que explicarian el rendimiento en este nivel, puesto que son aspectos
alterables/controlables por ellos mismos. Es asi como las redes sociales
en internet podrian afectar estas variables y por ende el desempefio
académico de los estudiantes.

Una red social es un sistema de relaciones en la que los actores se relacionan
entre ellos a través de lazos (Pecar, 2002; Viet, 1979). Hoy en dia las redes
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sociales han variado nuestras modalidades de intercambio comunicativo,
ahora es posible ser emisores/receptores a nivel mundial. Es decir, tenemos
como emisor a las redes sociales online, como canal al internet o recursos
digitales multiples y el receptor vendria a ser quien recibe y produce infor-
macion (LaRosa, 2010). Los seres humanos tenemos una necesidad de estar
conectados a las redes sociales ya que afectan al cerebro de la misma forma
en que lo hace un abrazo. Esta sensacién es provocada por las dopaminas
(molécula de recompensa). Producto de ello se generan expectativas, que
cuando son positivas y reafirmadas por los contactos en la red, afectan la
misma area del cerebro relacionada con la felicidad (Soat, 2015). Por este
motivo, las redes sociales podrian generar adiccion.

Los sintomas de dependencia de redes sociales en internet son similares a los de
otro tipo de adicciones. Algunas sefiales que advierte Echeburtia & Corral (2010)
son: dormir menos de 5 horas por estar conectado y mantenerse pensando en
permanecer en linea, familiares fastidiados por el exceso de uso; mentiras que,
en cuanto al tiempo de conexion, la no realizacién de actividades importantes,
el aislamiento y la emocién de encontrarse conectado. Por ende, es esperado
que exista un efecto negativo en el rendimiento académico de los estudiantes.

Analizando otras investigaciones realizadas se ha encontrado evidencia
de un impacto negativo de la adiccion a las redes sociales en el desempefio
académico en estudiantes entre 11 y 25 afios (Rosen, Carrier, & Cheever,
2013) y en estudiantes universitarios (Trinder, Guiller, Margaryan, Little-
john, & Nicol, 2013). Este impacto hace declinar la performance académica
(Ellis, Daniels, & Jauregui, 2010; Dhir, Chen, & Nieminem, 2016) incluso
en estudiantes distinguidos (Junco & Cotten, 2012).

Vale la pena resaltar el estudio de La Rosa (2010); en él se indica que existen
aspectos detrds de la dependencia de redes sociales. En este documento se
concluye que los jévenes con dificultades para relacionarse y con desérdenes
psicopatoldgicos tienen mayor propension a la adiccidn. El estar conectado
estd relacionado con una necesidad afectiva, una necesidad de pertenencia
y de identidad de si mismo, baja autoestima, aislamiento, presencia de
sentimientos de inferioridad y de caracter depresivo (Hong, Huang, Lin,
& Chiu, 2014). Podemos hablar de adiccién entonces cuando vemos una
dependencia compulsiva con respecto al internet que, al ser interrumpida,
causa un desequilibrio caracterizado por comportamientos como bajo rendi-
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miento académico y laboral, aislamiento y debilitamiento funcional (Byun
etal., 2009).

De otro lado, si a esto le sumamos que lo invertido por el Estado en educa-
cién tiene un impacto directo en la calidad y la conveniencia de la educacion
ofrecida, notaremos que la situacién del Pert es critica. Segtin Vegas & Coffin
(2015) el rendimiento académico estd muy vinculado al gasto en educacién, al
menos hasta un nivel de 8000 USD en promedio (paridad de poder adquisitivo
por estudiante), de ahi en adelante cualquier aporte ya no es significativo.
Con respecto al gasto ptblico en instituciones educativas, especificamente
en educacidn superior universitaria, el Estado invierte 6751 nuevos soles por
estudiante en promedio (Iniciativa ciudadana Arequipa te queremos, 2013).
Revisando indicadores de hace dos afios podemos notar que nuestro pais aun
se encuentra por debajo del gasto por estudiante comparado con paises de la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OECD, 2015).
Cabe resaltar que el apoyo a jovenes con problemas de dependencia o bajo
rendimiento estd incluido en los programas o intervenciones presupuesta-
das por el Estado de acuerdo con el tltimo plan estratégico institucional
del Ministerio de Educacién del Pert (funcion 02: facilitar los de procesos
de aprendizaje de los estudiantes dentro del aula, con énfasis en aquellos
con bajo rendimiento académico), pero no se especifica si es a causa de la
dependencia de las redes sociales.

De esta manera, se vislumbra como importante el contar con estudios siste-
maticos sobre la relacidn entre las redes sociales en internet y el rendimiento
académico en vista de que los sistemas educativos precisarian de insumos
para retroalimentar las formas de encarar esta problemadtica en la educacion
béasica y en la educacién superior.

Especificamente, y atendiendo a lo expresado en los parrafos anteriores,
el objetivo del estudio pretende conocer la relacion entre las redes sociales
en internet y el rendimiento académico de los estudiantes nativos digitales
universitarios de primer afio, para lo cual se plantean las siguientes hipdtesis:
(a) la dependencia de redes sociales tiene un impacto negativo en el desem-
pefio académico y (b) el impacto es heterogéneo entre hombres y mujeres.
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Metodologia

Los datos

Se realizé una encuesta online a los estudiantes ordinarios y a los que se
encuentran en tercera matricula (estudiantes que reprobaron un mismo
curso dos veces) para verificar si el fracaso en su desempefio académico
estd relacionado con la dependencia a las redes sociales. La poblacion de
estudiantes fue de 3731 y se tomé una muestra de 198. Los estudiantes de
la muestra pertenecen al primer afio (primer y segundo semestre) de las
carreras Ingenieria Industrial, Derecho, Administracién de Negocios, Inge-
nieria Civil, Psicologia, Ciencias de la Computacion, Ingenieria Electrénica
y de Telecomunicaciones, Educacion y Contabilidad; de una universidad
privada en Arequipa entre febrero y marzo del 2017.

Para este fin se us6 el Cuestionario sobre el Uso de Redes Sociales ARS de
Escurra & Salas (2014). Cabe sefialar que el cuadernillo que comprende el
test es andénimo y se salvaguardoé la validez y confiabilidad a la luz de los
estandares psicométricos de la Asociacién Americana de Psicologia (APA).
De esta manera se logré conocer la dependencia que existe hacia las redes
sociales, ya que el instrumento comprende tres factores: la «obsesion por las
redes sociales», la «falta de control personal en el uso de redes sociales» y el
«uso excesivo de las redes sociales» (Escurra & Salas, 2014).

A pesar de que el muestreo dentro de ambos grupos fue aleatorio, la divi-
sién de los grupos para el recojo de datos obliga a utilizar un ponderador
para cada grupo con el fin de que la muestra se asemeje a la poblacion
real. Para el calculo del peso se obtuvo la proporciéon de estudiantes
regulares y de tercera matricula en la muestra; luego, se realizaron las
comparaciones con la distribucion de los grupos en la poblacion total de
estudiantes de la universidad.

Instrumento
El instrumento aplicado fue un cuestionario que comprende 24 items. El item

13 se califica de forma inversa. En cuanto a la composicion, esta comprendida
de la siguiente forma (véase el apéndice):
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. Factor obsesion: 10 items.
. Factor falta de control: 6 items.
. Factor uso excesivo: 8 {tems.

Adicionalmente se les preguntaron datos como la escuela profesional a la
que pertenecian, su ultimo promedio ponderado y la escuela de procedencia.
Entiéndase como promedio ponderado a la nota final que se obtiene de la suma-
toria de cada una de las notas individuales multiplicada por su ponderacién.

Definiciones segtn Escurra & Salas (2014)

Obsesion: «Compromiso mental con las redes sociales, pensar constante-
mente y fantasear con ellas, ansiedad y preocupacion causada por la falta
de acceso a las mismas».

Falta de control: «Preocupacion por la falta de control o interrupcion en el
uso de las redes sociales; descuido de tareas y los estudios».

Uso excesivo: «Dificultades para controlar el uso de las redes sociales, exceso
en el tiempo de uso, no poder controlarse cuando usa las redes sociales y no
ser capaz de disminuir la cantidad de uso».

Analisis de confiabilidad

Se ha considerado el estadistico de Cronbach para la confiabilidad del cues-
tionario utilizado y para verificar qué preguntas corresponden a cada tipo
de factor propuesto.

El modelo empirico

Se estimé el siguiente modelo de regresion para evaluar el impacto de los
factores de la adiccidn a redes sociales sobre el desempefio académico de
los estudiantes:

Donde es el Desempefio Académico, b es el coeficiente, esla Adiccién a Redes
Sociales, es el sexo del estudiante, representa al conjunto de variables de
control como la escuela profesional y es el término de error. El término de
interaccién servid para corroborar la hipdtesis planteada.
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Cabe indicar que el fue medido con el promedio semestral ponderado obte-
nido por el estudiante en el dltimo semestre. Se utiliz6 al promedio ponde-
rado como variable dependiente sin ninguna transformacion funcional (en
niveles) y con la transformacién funcional del logaritmo natural para los
modelos de semielasticidad.

Con el fin de poder utilizar los errores estandares para los test estadisticos,
se estimaron los errores estandares robustos a la heterocedasticidad.

Asi mismo, se ha considerado la prueba de endogeneidad de Ramsey para
comprobar si se encuentran presentes en el modelo variables endégenas.

Resultados

Se obtuvieron en total 198 encuestas vdlidas de los estudiantes de primer
afo (primer y segundo semestre) de la universidad privada arequipeiia en
la que se llevd a cabo el estudio.

La edad promedio ponderado de los estudiantes es de 18.86 afios; sin embargo,
el 70.0 % tiene 20 afios o menos. En los resultados obtenidos, 13 personas
no indicaron su edad.

Tabla 1
Distribucion de las edades de los estudiantes encuestados

Frecuencia no Frecuencia

Edad ponderada ponderada Porcentaje
17 afios 37 38 20.6 %
18 afios 68 70 37.5%

19 afios 33 33 17.6 %

20 afos 27 26 14.2 %
Iznlé‘znos ° 20 19 10.0 %
Total 185 186 100.0 %

El 61.9 % de los encuestados fueron mujeres, y el resto, hombres.
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Tabla 2
Distribucion del sexo de los estudiantes encuestados

Frecuencia no Frecuencia .
Sexo Porcentaje
ponderada ponderada
Hombre 75 75 38.1%
Mujer 123 123 61.9 %
Total 198 198 100.0 %

En la muestra, el 47.4 % de los encuestados procede de escuelas privadas; el
34.9 %, de escuelas privadas parroquiales; y el 17.1 %, de escuelas publicas.
Solo un estudiante indicé haber estudiado en una escuela no escolarizada.

Tabla 3
Distribucién de los tipos de escuelas de procedencia de los estudiantes encuestados

Frecuenciano Frecuencia

Tipo de escuela ponderada ponderada Porcentaje
Escuela privada 94 93 47.4 %
Escuela Prlvada 69 69 34.9%
parroquial

Escuela publica 33 34 17.1%
Escuela' no 1 1 6%
escolarizada

Total 197 197 100.0 %

La distribucion por escuela revela una mayor participacién de estudiantes
de Ingenieria Industrial (20.3 %), Derecho (17.3 %) y Administracion de
Negocios (15.4 %), representando en total el 53.0 % de la muestra. En los
resultados obtenidos 1 persona no indicé su edad.
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Tabla 4
Distribucion de las escuelas profesionales de los estudiantes encuestados

Escuela profesional Frecuenciano Frecuencia Porcentaje
ponderada ponderada

Ingenieria Industrial 63 60 20.3 %

Derecho 33 34 17.3 %

Administracion de Negocios 29 30 15.4 %

Ingenieria Civil 29 30 15.1%

Psicologia 18 18 9.1%

Ciencia de la Computacion,
Ingenieria Electronica y de

0
Telecomunicaciones, Educacion y 25 25 12.9%
Contabilidad
Total 197 197 100.0 %

Las plataformas mas utilizadas por los encuestados son WhatsApp (94.9 %) y

Facebook (88.9 %). En los resultados obtenidos 1 persona no indicé su edad.
Tabla 5

Principales plataformas utilizadas

Frecuencia no Frecuencia

Plataforma ponderada ponderada Porcentaje
WhatsApp 187 188 94.9 %
Facebook 173 176 88.9 %
Instagram 96 99 50.0 %
Snapchat 59 60 30.3%
Twitter 21 20 10.1 %
Tumblr 4 4 2.0%
Otras 7 7 3.5%
Z‘;)ttjéiﬁltes 198 198 100.0 %

En la muestra, el 71.6 % utiliza 3 redes sociales o menos, mientras que
solo el 5.4 % utiliza 5 o mas redes sociales. Cabe resaltar que todos los
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estudiantes de la muestra utilizan por lo menos una red social.

Tabla 6
Niimero de plataformas utilizadas

Numero de redes Frecuencia no Frecuencia .
sociales ponderada ponderada Porcentaje
1 red social 24 21 10.6 %

2 redes sociales 68 67 33.8%

3 redes sociales 52 54 27.2%

4 redes sociales 42 45 22.9%

5 redes sociales 9 7 3.7%

6 redes sociales 3 3 1.7 %
Total 198 198 100.0 %

Por otro lado, el desempefio académico de los estudiantes en el ultimo semes-
tre, medido por su promedio ponderado, presenta un promedio de 12.06
puntos en una escala de 0 a 20, siendo la menor nota 6.3 y la mayor 18.6.

o

5 10 X 15 20
Promedio ponderado

Figura 2. Distribucién del promedio ponderado.
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Tabla 7
Test de normalidad del promedio ponderado

Variable Observaciones Pr (Skewness) Pr (Kurtosis) Adjchi2(2) Prob>chi2

Promedio
198 .1654 .2655 3.20 .2020
ponderado

El test de normalidad indica que al 1 % de significancia no puede rechazarse
la hipétesis nula de normalidad.

Para la estimacién del modelo econométrico se agruparon las categorias
dentro de las variables que tuvieron pocas observaciones, como en el caso
de las escuelas profesionales.

En cuanto a la construccion de cada uno de los factores del indicador de
adiccién a redes sociales, se procedié con la prueba de consistencia interna
Alpha de Cronbach.

Tabla 8
Test de consistencia interna: obsesion

Factor: obsesion

Covariancia interitem

promedio 4588
Ntimero de items 9
Alpha de Cronbach .8859
n =198
Tabla 9

Test de consistencia interna: falta de control

Factor: falta de control

Covariancia interitem

promedio 4323

Ntmero de items 6

Alpha de Cronbach .7456
n=198
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Tabla 10
Test de consistencia interna: uso excesivo

Factor: uso excesivo

Covariancia interitem

promedio .5669

Ntmero de items 8

Alpha de Cronbach .8783
n=198

El andlisis de consistencia interna indica que se obtienen mejores resultados si
se elimina el item 13 para la formulacion del factor obsesion, ninguno para la
formulacion del factor falta de control ni para la formulacion del factor uso excesivo.

El nivel de adiccion segun los factores indicados anteriormente son en
promedio 2.01 para el factor obsesion, 2.53 para la falta de control y 2.60
para el uso excesivo en una escalade 1 a 5.

Como se observa en la tabla 11, las pruebas de hipétesis aplicadas a cada uno
de los factores revelan que el valor de la media de la obsesion se encuentra por
debajo de 2.5 puntos, que es el punto medio de la escala de 1 a 5 propuesta. En
el caso de la media de la falta de control no puede rechazarse la hipdtesis nula
sobre su valor igual a 2.5 puntos. En el caso del uso excesivo se ha encontrado
evidencia para no rechazar la hipétesis nula sobre su valor igual a 2.5.

Tabla 11

Pruebas de hipotesis para la media de los factores de adiccion a redes sociales
Variable N Media  Error estdndar  Estadistico t P Intervalo de

de la media (Ho: media = 2.5) confianza
95 %

Obsesion 198 2.05 .05 -8.78 .0000 1.95 2.15
Falta de
control 198 2.58 .05 1.57 1178 2.48 2.69
Uso excesivo 198  2.63 .06 2.56 0252  2.52 2.74

Para verificar las hipdtesis planteadas en la investigacion, se estimaron
cuatro modelos, todos con la interaccién de los factores de la adiccién con
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el sexo. Dos modelos de semielasticidad; es decir, tomando como variable
dependiente al logaritmo natural del promedio ponderado, y dos modelos
sin ninguna transformacién funcional.

Por otro lado, los errores estandares fueron estimados robustos a la hetero-
cedasticidad. Asi mismo, se realizo el test de endogeneidad de Ramsey que
muestra evidencia en contra de la violacion del supuesto de exogeneidad en
losmodelos 1y 2 (p = .0264 y.0239 respectivamente) en los que las variables
binarias de la escuela profesional se encuentran presentes; sin embargo, en
los modelos 3 y 4 el test de Ramsey no permite rechazar la hipdtesis nula de
exogeneidad (p valores de .3507 y .2890 respectivamente).
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Tabla 12

Modelo econométrico

Variable dependiente

X . Ln (Promedio pon-  Promedio
. . . Ln (Promedio pon-  Promedio pondera-
Variable independiente derado) ponderado
derado) Modelo 1 do Modelo 2
Modelo 3 Modelo 4
-.0275 -.3108 -.0256 -.2976
Hombre
Falta de (.5820) (.6250) (.5860) (.6180)
control . -.0317 -4177 -.0128 -.2018
Mujer
(.4010) (.3740) (.7400) (.6740)
-.0057 -.0910 -.0058 -1013
Hombre
. (.9070) (.8800) (.9040) (.8640)
Use excesivo
. .0742* .9195* .0725% .9062*
Mujer
(.0580) (.0660) (.0620) (.0660)
.0216 .2575 .0075 1287
Hombre
. (.6820) (.6810) (.8920) (.8410)
Obsesion
. -.0558 -.6818 -.0795 -.9484*
Mujer
(.2210) (.1840) (.1010) (.0770)
Edad -.0114** -.1359** -.0103* -.1242*
(.0370) (.0400) (.0710) (.0740)
Estudiante regular =1 1821 233025 1732 2.2245%*
Estudiante en tercera
matricula = 0 (.0000) (-0000) (.0000) (.0000)
1225%* 1.3129**
Derecho
(.0420) (.0680)
Ingenieria .0933 8793
Civil (.1210) (.2210)
Escuela profe- Ingenieria .1269** 1.3668**
sional Industrial ~ (.0250) (.0400)
. 1707%* 1.8587**+*
Psicologia
(.0030) (.0070)
.0976 .9651
Otras
(.1010) (.1670)
Constante 2.5133*** 12.6336*** 2.6058*** 13.5957***
(.0000) (.0000) (.0000) (.0000)
N 185 185 185 185
F F(13,171) F(13,205) F(8,176) F(8,176)
5.8600 6.49 8.43 9.32
R2 .2085 .2042 1514 1584
Test de endogeneidad F(3,168) =3.15 F(3,168) =3.23 F(3,173) =1.10 F(3,173) =1.26
(especificacion) de Ramsey
Prob>F =.0239 Prob > F = 3507 Prob > F =.2890
Prob >F = .0264

p calculados con errores estindares robustos a la heterocedasticidad entre paréntesis. * Estadisti-
camente significativo al .1; ** al .05; *** al .01 de significancia
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La diferencia entre la muestra 198 y N en el modelo se da debido a que el
programa estadistico utilizado filtra y utiliza inicamente encuestas con
datos completos.

Los resultados muestran que en las mujeres el factor obsesién y uso excesivo
impactan en el promedio ponderado (p = .0770 y 0660 respectivamente),
en el modelo 4, y al 10 % de significancia estadistica.

En todos los modelos estimados el impacto de la obsesién en la mujer es
negativo y llega a ser de hasta -.9484 puntos promedio en el modelo 4.

En el caso del uso excesivo, el impacto es estadisticamente significativo en los
modelos en niveles (2 y 4) y de semielasticidad (1 y 3). El impacto marginal
es positivo en todos los casos llegando a ser de hasta +.9062 puntos (modelo
4) oen +7.42 % (modelo 1) en el promedio ponderado.

Tomando en consideracién las variables de control, podemos percibir que los
estudiantes de las escuelas profesionales de Derecho, Ingenieria Industrial
y Psicologia tienen promedios ponderados estadisticamente mayores a la
escuela de Administracion de Negocios (1.3129, 1.3668 y 1.8587 puntos
mas en promedio respectivamente; modelo 2).

Por otro lado, los estudiantes con mayor edad en los primeros semestres
tienen promedio ponderados menores (-0,13 puntos por cada afio de edad;
modelo 2).

Asi mismo, los estudiantes que no llevan cursos en tercera matricula tienen
en promedio 2.3302 puntos mas que los estudiantes que llevan cursos en
tercera matricula (modelo 2).

La evidencia encontrada se resume en la siguiente tabla:

128 Epucarionis Momentum, 2017, vol 3,1n.° 1, pp. 107-143, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Redes sociales y desempefio académico

Tabla 13
Resumen de la evidencia encontrada
Factores Hombres Mujeres
Obsesion No significativo  Significativo (modelo 4)
Positivo Negativo

Falta de control  No significativo  No Significativo

Negativo Negativo
Uso excesivo No significativo ~ Significativo
Negativo Positivo
Discusion

Los estudiantes, conocidos también como nativos digitales, estan muy fami-
liarizados con el uso de tecnologias (Prensky, 2001), lo que ha generado que
sus métodos de estudio cambien: ahora son mas colaborativos e interactivos,
y buscan aprender de forma experiencial (Cabra & Marciales, 2009).

Existe mucha literatura acerca de los posibles riesgos que pueden sufrir los
educandos al ser expuestos sin control a la tecnologia, especificamente a las
redes sociales, ya que pueden afectarlos en su vida cotidiana, asi como en su
desempefio académico. Se ha evidenciado que el internet, y especificamente la
mensajeria instantanea, desplaza la cantidad de tiempo disponible en activida-
des como la lectura, interfiere directamente mientras se estudia o desarrolla un
estilo cognitivo de atencién breve y cambiante (Levine et al., 2007).

Se ha encontrado que, en la poblacion de estudio, las principales platafor-
mas utilizadas son WhatsApp y Facebook, en mas del 85 % de la muestra en
ambos casos. Asi mismo, el 71.6 % utiliza al menos 3 plataformas de redes
sociales. En cuanto a la evaluacion de la dependencia de redes sociales, el
instrumento aplicado cumplié con los test necesarios para su uso. El estadis-
tico de consistencia interna Alpha de Cronbach mostré valores aceptables
para la mayoria de preguntas.

Ladependencia de redes sociales en la muestra utilizada ha sido relativamente baja,
debido a que 2 de los factores, obsesion y falta de control, no superan el punto medio
(2.5) de la escala propuesta de 1 a 5 al 5 % de significancia. Solo el uso excesivo es
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mayor a 2.5 al 5 % de significancia, lo que diagnosticaria el exceso en la utilizacion
de redes sociales por parte de la poblacién estudiada.

Las hipotesis planteadas en el estudio fueron: (a) la dependencia de redes
sociales tiene un impacto negativo en el desempefio académico y (b) el
impacto es heterogéneo entre hombres y mujeres. Al finalizar, se ha encon-
trado evidencia suficiente que apunta a la existencia de un impacto mixto
en las estudiantes que cursan primer afio de universidad frente a la adiccidon
de redes sociales.

El impacto de la obsesion es negativo en el del desempeiio académico obtenido
por las estudiantes. Sin embargo, el efecto del uso excesivo de redes sociales es
positivo en el desempefio académico. Esto revela un impacto heterogéneo de
la dependencia de redes sociales en el indicador del desempefio académico
que se presenta Unicamente en las estudiantes de primer afio de universidad.
Elimpacto no es estadisticamente significativo en la poblacién masculina. Esto
puede deberse a patrones propios de nuestra sociedad, ya que las mujeres
tienden a socializar mas que los hombres, lo que produce un mayor uso de
las plataformas de las redes sociales (Villafuerte & Mainé, 2005).

Comparando el estudio con el realizado por Escurra & Salas (2014) a estu-
diantes universitarios limefios se puede notar que hay una diferencia. En el
caso de Lima son los varones quienes tienen valores mds elevados frente a
las mujeres. Esto puede deberse a temas culturales.

Se esperaba del estudio que los tres factores arrojen un impacto negativo en el
desempefio académico, pero dados los resultados, se estima que el uso excesivo
de redes sociales en las mujeres puede estar dando resultados favorables ya
que estas podrian estar siendo utilizadas cada vez mads con fines académi-
cos. Se sugiere investigar a profundidad como se caracterizan los discursos
acerca del uso de las redes sociales para actividades académicas estudiantiles
formales e informales de aprendizaje en estudiantes universitarios.

Comparando con otros estudios realizados, se destaca el de Rosen et al.
(2013), en el que se observd durante 15 minutos a 263 estudiantes en su
tiempo de estudio en casa. Es interesante que los estudiantes evidenciaron
menos de 6 minutos de concentracién antes de cambiar su tarea asignada por
distracciones tecnoldgicas. De forma muy similar al resultado del presente
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estudio, los estudiantes con una actitud positiva hacia la tecnologia no
afectaron su concentracién ni el permanecer en la tarea durante el estudio.
Sin embargo, los estudiantes que constantemente cambian la tarea por la
tecnologia tienden a distraerse y salirse de la asignacién. Incluso los que
ingresaron a Facebook tuvieron menor nota que los que no lo hicieron. El
estudio sugiere tener breaks tecnoldgicos para reducir las distracciones y
ensefar a los estudiantes estrategias para conocer y evitar que las interrup-
ciones tengan un impacto negativo en el aprendizaje.

De la misma manera, el estudio de Karpinski, Kirschner, Ozer, Mellott, &
Ochwo (2013) en estudiantes americanos y europeos demuestra que las acti-
vidades multitarea, es decir, el cambiar la tarea por entrar en distracciones
tecnologicas (especialmente redes sociales), ocasiona una caida en la eficien-
cia y productividad de actividades académicas inicamente en estudiantes
americanos. En nuestro estudio vimos el impacto negativo en el desempefio
a causa de la obsesion por las redes sociales. Coincidimos en profundizar en
el impacto de las redes sociales en entornos de aprendizaje universitario.

Se evidencia, entonces cada vez mas, que las actividades multitarea (cambiar
a distracciones tecnoldgicas) ocasionan un mal rendimiento en la tarea prin-
cipal. En el estudio de Ellis et al. (2010) se realizé un experimento con 62
estudiantes americanos, el cual consistia en participar de una clase magistral
y luego rendir un control de comprension. La mitad de ellos tenia permitido
utilizar tecnologia (texting), y la otra mitad, no. Los estudiantes que no se
distrajeron con la tecnologia, obtuvieron mayores notas. Algo muy similar
ocurrié en el estudio de Dhir et al. (2015) realizado con estudiantes adoles-
centes de la India, en el que se evidencié que un mayor uso compulsivo de
internet ocasiona un menor desempefio académico. Cabe resaltar que, en
este tltimo estudio, a diferencia del presente, el impacto negativo se da en
los hombres. Junco & Cotten (2012) afirman, luego de estudiar a 1839 estu-
diantes que utilizan Facebook o mensajes de texto mientras hacen tareas, que
las redes sociales pueden causar problemas en el procesamiento cognitivo
y no les permiten un aprendizaje mas profundo. Por lo tanto, el estudio del
uso de las TIC en la educacién es muy importante ya que ocasionan impactos
positivos o negativos si no son dirigidos.

Ademas, la relevancia del estudio también se ve reflejado en los esfuerzos
del Gobierno, ya que este estd proveyendo no solo material fisico, sino
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también digital para cerrar brechas educativas. Por ello hay una urgencia
en educar a los estudiantes en cémo utilizar las herramientas tecnolégicas.
Si observamos los proyectos en ejecucion en el periodo 2011-2016 formu-
lados por las Unidades Formuladoras del Sector Educacién y declarados
por la OPI-Minedu podemos notar que se ha invertido en la Direccién de
Innovacién Tecnoldgica en Educacién un total de 732.9 millones de nuevos
soles (Ministerio de Educacién, 2017).

Es necesario que se realicen mayores estudios incorporando nuevos campos
cientificos, especialmente a la Psicologia y a las Ciencias de la Computacion,
pues de no tomar acciones no solo tendremos malos resultados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, sino que nuestros estudiantes podrian terminar
con adicciones. Echeburia (2010) sugiere algunas estrategias para prevenir
la adiccion a las redes sociales. Dentro de ellas estd el promover la comu-
nicacion entre familia y pares, potenciar aficiones o estimular el deporte y
actividades en equipo, y especialmente limitar el uso de dispositivos concre-
tando horas especificas.

Finalmente se invita a los docentes a investigar como dirigir a los estudiantes
en el correcto uso tanto de las TIC como de las redes sociales en sus procesos
de aprendizaje, ya que al ser nativos digitales las incorporaran en su dia a dia.
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Apéndice

ENCUESTA DEL USO DE REDES SOCIALES

Buenos dias. La presente encuesta tiene por objetivo conocer si existe una
relacion entre el uso de redes sociales y el desempefio académico. Entiéndase
como uso de redes sociales solo a aquella actividad que involucre el uso de
plataformas como Facebook, Twitter, WhatsApp, Instagram, Snapchat, Tinder
u otras que permitan la interaccion con amigos, pareja, parientes cercanos
o desconocidos con un el fin de socializar.

Por favor, sirvase contestar las siguientes preguntas con absoluta libertad y
sinceridad. Los resultados serdn utilizados para obtener un diagndstico de
la situacién en los jovenes de la universidad de forma confidencial.

1

2)

3)

Edad en afios cumplidos:

Sexo:

Masculino

Femenino

¢A qué tipo de colegio asistid en la secundaria?

Estatal

Particular no pa-
rroquial

Particular parro-
quial

No escolarizado
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4) (A qué escuela profesional pertenece?

Administracion de Negocios
Contabilidad
Educacion

Psicologia

Derecho

Ingenieria Industrial

Ciencia de la Computacion

Ingenieria Electronica y de
Telecomunicaciones

Ingenieria Civil

5)  ¢Cuadles de las siguientes redes sociales utiliza regularmente?

Facebook
Whatsapp

Twitter

Snapchat
Tinder
Instagram
Otra

6) Detodaslas personas que conoce a través de lared, ¢a cuantos conoce
personalmente?

Menos del 10 %
Entre 11 % vy
30 %

Entre 31 % vy
50 %

Entre 51 % vy
70 %

Mas de 70 %
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USO DE LAS REDES SOCIALES

A continuacién se presentan 24 preguntas referidas al uso de las redes socia-
les, por favor conteste a todas ellas con sinceridad. No existen respuestas
adecuadas, buenas, inadecuadas o malas. Seleccione la opcion segtin lo que
usted piensa o hace.

Preguntas Siempre| Casi [Algunas| Rara | Nunca
siempre | veces vez

1) Siento gran nece-
sidad de permanecer
conectado(a) a las
redes sociales.

2) Necesito cada vez
mas tiempo para
atender mis asuntos
relacionados con las
redes sociales.

3) El tiempo que an-
tes destinaba para
estar conectado(a) a
las redes sociales ya
no me satisface, ne-
cesito mas.

4) Apenas despierto
ya estoy conectando-
me a las redes socia-
les.

5) No sé qué hacer
cuando quedo des-
conectado(a) de las
redes sociales.

6) Me pongo de mal-
humor si no puedo
conectarme a las re-
des sociales.
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7) Me siento ansio-
so(a) cuando no
puedo conectarme a
las redes sociales.

8) Entrar y usar las
redes sociales me
produce alivio, me
relaja.

9) Cuando entro a
las redes sociales
pierdo el sentido del
tiempo.

10) Generalmen-
te permanezco mas
tiempo en las redes
sociales del que ini-
cialmente habia des-
tinado.

11) Pienso en lo que
puede estar pasando
en las redes sociales.

12) Pienso en que
debo controlar mi
actividad de conec-
tarme a las redes so-
ciales.

13) Puedo desconec-
tarme de las redes
sociales por varios
dias.

14) Me propongo sin
éxito, controlar mis
hébitos de uso pro-
longado e intenso de
las redes sociales.
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15) Aun cuando de-
sarrollo otras acti-
vidades, no dejo de
pensar en lo que su-
cede en las redes so-
ciales.

16) Invierto mucho
tiempo del dia co-
nectdindome y des-
conectandome de las
redes sociales.

17) Permanezco mu-
cho tiempo conec-
tado(a) a las redes
sociales.

18) Estoy atento(a)
a las alertas que me
envian desde las re-
des sociales a mi te-
léfono o a la compu-
tadora.

19) Descuido a mis
amigos o familiares
por estar conectado(a)
alas redes sociales.

20) Descuido las ta-
reas y los estudios
por estar conecta-
do(a) a las redes so-
ciales.

21) Aun cuando es-
toy en clase, me co-
necto con disimulo a
las redes sociales.
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22) Mi pareja o ami-
gos o familiares me
han llamado la aten-
ciéon por mi dedica-
cién y el tiempo que
destino a las cosas de
las redes sociales.

23) Cuando estoy en
clase sin conectar con
las redes sociales, me
siento aburrido(a).

24) Creo que es un
problema la intensi-
dad y la frecuencia
con la que entro y
uso la red social.

PROMEDIO PONDERADO

Indique el promedio ponderado que obtuvo en el semestre 2016 —II

La encuesta ha terminado. Muchas gracias.
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Presentacion del editor

Enelambito delas cienciasdelavida, en
general, yenel delas cienciasdelasalud,
en particular, se encuentra bastante
difundido el género delas cartas al editor
o al director. De hecho, en ocasiones se
trata de la seccién mas leida en algunas
revistas (Brown, 1997). En las ciencias
sociales, en cambio, estas publicaciones
no parecen gozar de la misma difusion.

Consideramos lamentable este hecho,
dado el ubérrimo potencial que posee
este género—en contraste con su breve-
dad— para enriquecer a la comunidad
cientifica. Las cartas al editor generan
discusion e intercambio: conectan alos
cientificos entre siy a estos, con la comu-
nidad (Brown, 1997); abren el caminoa
las criticas y ala posibilidad de mejorar
los trabajos (Falavarjani, Kashkouli, &
Chams, 2016), dado que «no existe inves-
tigacion perfecta» (Dominguez-Lara,
2016, p. 1); permiten echar un vistazo
rapido a investigaciones en pleno desa-
rrollo (Dominguez-Lara, 2016; Peh &
Ng, 2010); y contribuyen a instaurar el
saludable paradigma de que la ciencia
debe rendir cuentas ante la comunidad
(Brown, 1997). De no poca importancia
es el hecho, ademas, de que en mas de
una ocasiéon han servido para detec-
tar fraudes y practicas cuestionables

en distintos campos cientificos (Pollitt,
2016), ventaja mas que provechosa en
tiempos en los que, con la proliferacién
de revistas de acceso abierto —como
la nuestra—, proliferan también las
practicas cuestionables o antiéticas
(Sorokowski, Kulczycki, Sorokowska,
& Pisanski, 2017).

Nuestra revista hace una apuesta —es
mads, ellaesen simisma una apuesta—por
promover el recto desarrollo cientifico. Por
ese motivo damos la bienvenida a nues-
tras primeras cartas al editor, al tiempo
que animamos a los lectores a enviar las
propias. En ellas se podra comentar o criti-
caralgunosdelos articulos publicados en
nuestra u otrasrevistas, revelar adelantos
o resultados breves de investigaciones
en curso o hacer algiin comentario sobre
elementos relevantes de la educacion
nacional y mundial. En la seccién Pautas
paraautores se pueden consultar las espe-
cificaciones técnicas necesarias para su
redaccion. Pormor de transparencia, valga
afadir aqui que ordinariamente las cartas
no pasaran por revision de pares, salvo
en los casos en que el editor asi lo decida
(ClouetH.,2014; Peh & Ng,2010). Enesto
seguimos una practica bastante comtinen
publicacionesy ambitos habituados a este
tipo de comunicaciones (Brown, 1997;



Cartas al editor

ClouetH., 2014; Falavarjani, etal., 2016);
por poner un ejemplo, la prestigiosa
The Lancet posee dicha politica (Peh
& Ng, 2010). En cuanto a nosotros,
en los casos en que sea necesario se
podra solicitar la opinién simple de un
par revisor, y en casos extraordinarios,
efectivamente, un arbitraje de doble

ciego. Cuando se trate de una carta
que contenga criticas a algin articulo
publicado, naturalmente el autor en
cuestion tendra derecho a réplica.

Esperamos que sea este el inicio de una
etapa de abundante intercambio cien-
tifico entre nuestros autores y lectores.

Enrique G. GORDILLO

Editor de Educationis Momentum
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Retroalimentacion del desempefio
frente a retroalimentacion del resultado:
un estudio inicial de sus efectos sobre el aprendizaje

Feedback from the Performance
vs. Feedback of the Result:
A Preliminary Study on their Effects on Learning

Tomdas CAYCHO-RODRIGUEZ
Universidad Privada del Norte
tomas.caycho@upn.pe

Valeria G. FRANCO-REYNOSO
Briana M. DIETZ-ANGULO
Piero NUNEZ-APOLINARIO
Marilyn J. CUELLAR-LLATA

Jennifer D. CASARIEGO-OVIEDO

Estimado editor:

Diversos estudios sefialan que
la retroalimentacién mejora el
aprendizaje (Jiménez & Gonzélez,
2016; Sadler, 1989) en diferentes
contextos como el organizacional,
educativo, clinico, deportivo, etc.
(Brobst & Ward, 2002; Codding,

Recibido: 2017.05.26
Aceptado: 2017.10.23

Feinburg, Dunn, & Pace, 2005). En
este escenario, desde hace algu-
nos afios han empezado a surgir
controversias acerca de la impor-
tancia de la retroalimentacion de los
resultados en el aprendizaje, debido
a que puede brindar informacién
redundante producto de la observa-
cion de los resultados por parte de
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la persona (Magill, Chamberlin, &
Hall, 1991), lo que lleva a sostener
que la informacién acerca de cémo
se ha realizado una tarea o accién
(retroalimentacion del desem-
pefio) puede tener mayor utilidad
(Zubiaur, Ofia, & Delgado, 1999).
A pesar de que el problema parece
simple y claro, no existen estudios
experimentales abocados al tema
dentro del contexto peruano, donde
una mayor discusion revelaria su
complejidad, mds atin sabiendo que
en los estudios sobre el problema
del desempefio se encuentran impli-
cados los efectos de diversos tipos
de informacion durante cantidades
variables de tiempo. En este sentido,
la presente carta tiene como objetivo
describir brevemente los resultados
de un experimento que comparé los
efectos de la retroalimentacién del
desempefio y de los resultados sobre
el aprendizaje de una tarea motora
especifica. La hipdtesis inicial fue
que la retroalimentacion del desem-
pefio tendria mejores efectos sobre
el aprendizaje de la tarea en compa-
racion con la retroalimentacion de
los resultados.

Con este objetivo se trabajé con 102
estudiantes universitarios (55.1 %
hombres, 44.9 % mujeres, edad
promedio = 18.78 afios), divididos

aleatoriamente en dos grupos de igual
tamafio, a quienes se les pidio trazar
diez lineas verticales hacia arriba
de 10 cm de longitud estando con
los ojos vendados (Ardila, 1971). El
primer grupo recibié una retroali-
mentacién de su desempefio durante
la realizacion de la tarea mientras
que el segundo grupo recibié una
retroalimentacién del resultado final
de la misma. El experimento tuvo
una duracion aproximada de 5 min.
Se realizaron andlisis de diferencias
de medias y célculos del tamafio del
efecto para la evaluacién de la signi-
ficancia practica de los resultados,
por medio delatde Studentyladde
Cohen respectivamente, empleando
el paquete estadistico SPSS v. 22.
Los resultados del estudio apoyan
la hipotesis planteada a partir de la
existencia de diferencias significa-
tivas entre los grupos comparados
(t(loo) = 2.495, p = .014) con una d
de Cohen de 0.5 que corresponde a
un efecto moderado (Cohen, 1998).

Es asi que se brinda evidencia para
sostener que la retroalimentacién del
desempefio tiene mayor efecto sobre el
aprendizaje de una tarea que la retroa-
limentacion de los resultados, debido a
que en esta tltima, los sujetos solo son
capaces de observar el resultado, pero
no pueden generar conocimientos sobre
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surendimiento por si mismos, por lo que este debe ser proporcionado. Asi mismo,
se busca iniciar el debate respecto al tema, y su relacién con otras variables, en
base a evidencias empiricas derivadas del contexto peruano.
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Sobre la importancia de los instrumentos
de evaluacion en disefios preexperimentales

On the Importance of Measurement Instruments
in Pre-Experimental Designs

Sergio Alexis DOMINGUEZ-LARA
Universidad de San Martin de Porres
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Estimado editor:

Al respecto del trabajo publicado por
Sanchez Sanssoni (2015) en el primer
volumen de su revista, me gustaria
compartir algunas consideraciones de
corte metodoldgico.

Al implementar estrategias manipula-
tivas (Ato, Lopez, & Benavente, 2013),
sobre todo aquellas mas propensas al
error de muestreo (y a otras fuentes de
error), como el disefio preexperimental,
es recomendable poner atencion a los
detalles, mds aun cuando el objetivo es
brindar evidencias, sobre la conducta
humana, a favor de un determinado
modelo emergente como la pedagogia
del amory la ternura.

Recibido: 2017.05.26
Aceptado: 2017.08.28

Con base en los resultados del citado
trabajo, la autora concluye que «la apli-
cacién del taller ha mejorado la disciplina
escolar de los alumnos del grupo experi-
mental» (Sanchez Sanssoni, 2015, p. 78).
Si llegan a aceptarse esas conclusiones
como validas, ese enfoque podria ser
adoptado en diversas instituciones educa-
tivas debido a que existiria evidencia de
su influencia sobre la disciplina infantil.
En este sentido, es conveniente destacar
un aspecto crucial en el trabajo que
probablemente haya sido pasado por
alto: las propiedades psicométricas del
instrumento de evaluacién usado en la
medicién pre— y postintervencion.

Sénchez Sanssoni (2015) reportd
que mediante un instrumento ad hoc



Cartas al editor

evaluo orden, respeto y responsa-
bilidad (p. 70). Sin embargo, no se
describe detalladamente la prueba
ni se presenta un reporte de confia-
bilidad y validez que garantice que
cualquier inferencia derivada de las
puntuaciones se refiera al constructo
que se desee evaluar. En otros espa-
cios se ha defendido esta practicaylo
esclarecedora que puede ser (Calde-
ron-De la Cruz, Dominguez-Lara, &
Navarro-Loli, 2016).

Quiza pueda argumentarse que se
trata de una guia de observacion,
pero no por ello deja de evaluar
aspectos conductuales que nece-
sitan ser refrendados con criterios
empiricos. Por ejemplo, es posible
evaluar la validez de contenido (¢las
conductas listadas en la guia repre-
sentan conceptualmente la dimensién
conductual que pretenden evaluar?)
(véase Sireci & Faulkner-Bond, 2014)
utilizando estadisticos como la V de
Aiken (Dominguez-Lara, 2016a); o
analizar la confiabilidad intercalifi-
cadores (Merino-Soto, Calderén-De
la Cruz, & Manzanares, 2016), lo que
permite concluir con cierto grado de
certeza que la evaluacion es similar
independientemente del observador.

Del mismo modo, la divisién de catego-
rias (disciplina alta, moderada y baja)
no parece estar sustentada por criterios
objetivos, incluso cuando existen méto-
dos que son usados frecuentemente para

ello (i. e., percentiles), asi como proce-
dimientos para garantizar hasta cierto
punto la confiabilidad de la clasificacion
hecha luego de determinar el punto de
corte (Dominguez-Lara, 2016b).

En este panorama, los resultados
presentados por Sdnchez Sanssoni
(2015) son cuestionables no por el
procedimiento estadistico realizado
para el contraste de hipoétesis, sino
porque el instrumento empleado, al
parecer, no permitiria obtener puntua-
ciones confiables ni inferencias validas
que permitan sostener los argumentos
presentados. No obstante, cabe mencio-
nar que cualquier estudio empirico de
intervencion debe complementarse con
medidas de magnitud del efecto (ver
Fritz, Morris, & Richler, 2012).

Con la presente reflexién no se
pretende desacreditar el referido
trabajo, dado que representa un
esfuerzo que debe ser valorado, pero
es necesario tomar conciencia de que
deben ser evaluadas las propiedades
psicométricas de todo instrumento
utilizado, ya que de estas depen-
den en gran medida la validez de
las conclusiones derivadas de los
datos. Esto posee mas trascendencia
cuando se desea brindar eviden-
cias cientificas a favor de enfoques
emergentes, ya que esos primeros
resultados podrian (o no) alentar a
la comunidad cientifica a continuar
estudios sobre esos topicos.
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Yolanda Gonzales Vara aborda en su libro Educar sin miedo a escuchar la
realidad del contexto educativo y familiar, para hacer reflexionar al lector
sobre las actitudes que se debe tomar para una educacién integral.

Este libro es claro y objetivo, pues su autora explica a fondo los procesos
educativos de acuerdo con la edad del nifio. Es posible decir que se trata de
una guia completa para entender mejor cada proceso de crecimiento y actuar
de manera adecuada segun la etapa.

El primer capitulo demuestra que la educacion actual se centra en formar
estudiantes mecanizados, en quienes solo se forma el intelecto y se deja de
lado los demas aspectos que contribuyen a una educacién integra. Ademas,
la autora manifiesta que la infancia es la clave y base para formar a un
adolescente holistico.

El segundo capitulo habla del proceso madurativo del nifio, donde la depen-
dencia es algo normal —enfatiza la autora—, ya que muchas personas creen
que el nifio, mientras mas pequefio aprenda a separarse de su madre, mas
maduro sera, lo cual a su juicio es un enorme error. La autora sefiala que se
debe respetar este proceso madurativo.

1 Universidad Catdlica San Pablo. Correo electréonico: maria.giron@ucsp.edu.pe
ORCID: https:/ / orcid.org/0000-0003-0428-746X
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El tercer capitulo explica a fondo la teoria del apego, aunque, sobre todo,
habla de cémo debemos responder ante ciertas dificultades de este, como,
por ejemplo, el llanto en el primer dia de escuela y nuestra respuesta sensible
ante este proceso traumatico.

El cuarto capitulo muestra la dura realidad a la que se enfrentan los educado-
res preescolares (0-2 afios), ya que en esta deben intervenir completamente
los padres, sobre todo para dar seguridad al nifio. También toca criterios que
se deben tomar en cuenta al momento de escoger el centro educativo en el
que el nifio se desenvolvera.

El quinto capitulo expone claves y datos para la escolarizacion temprana, ya
que muchas madres y educadoras tienen dudas u obstdculos que no permiten
un desarrollo integro para la educacion del pequefio.

El sexto capitulo trata de aclarar distintos conceptos fundamentales del
contexto educativo, como son educar, acompaiar, socializar y escolarizar,
ya que en muchas ocasiones algunas de estas palabras son tomadas como
sinénimos, lo cual no es correcto. La autora se preocupa por explicar cada
término para que la madre y educadora tomen su verdadero rol, entendiendo
el significado de cada una de ellas.

El séptimo capitulo aclara por qué y cudndo se debe escolarizar a un nifio,
ya que nuestra sociedad trata de hacer que la educacion sea mds temprana
para solucionar los problemas de tiempo de los adultos, sin fijarse en el gran
dafio que, en opinién de la autora, se puede causar al menor.

El octavo capitulo habla de que la escolarizaciéon es una etapa fundamental
para el nifio, pero hay que entender la concepcidn del parvulo. Es interesante,
ya que la autora expone las dos formas de pensar (el punto de vista del padre
y del hijo) con respecto a lo que es la escolarizacién, y da ciertas recomen-
daciones para poder hacer que el nifio no tenga experiencias traumaticas a
corta edad en la escuela.

El noveno capitulo explica que la escolarizacién debe ser practicamente la
integracién de la familia y la escuela. Padres e hijos no deben pasar por un
suplicio alir a la escuela o llevar al menor a la escuela. Hay que prevenir con
los procesos de adaptacion escolar.
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El décimo capitulo estd enfocado en la explicacién de la importancia de
la adaptacion. Es importante que el nifio tenga contacto con su aula y su
maestra meses antes de ingresar al colegio. Esto debe ser en compaiiia de
sus padres para que no sufra un trauma el primer dia de clases. Debe existir
ya una vinculacion entre todos los factores.

El undécimo capitulo habla de las funciones fundamentales de los padres
y educadores en la escolarizacion de los menores. Debe existir el didlogo
fluido entre maestra y padre, y también entre los mismos padres de familia
que conforman el salén. El comedor y el autobus también tienen un rol
importante que desarrollar en la escolaridad del nifio, ya que, si son bien
llevados, el nifio y los padres no tendran complicaciones.

El duodécimo capitulo resuelve dudas para los educadores que tengan nifios
con problemas de apego, sobreproteccién, inhibicién y marginacion. Describe
las caracteristicas de cada uno de los inconvenientes antes mencionados,
ayuda a comprender y actuar con los nifios que sufren de alguno de ellos. En
definitiva, orienta a que los educadores puedan reconocer y resolver estos
problemas para crear un clima de acogida y seguridad.

El décimo tercer capitulo aclara los conceptos de deberes, castigos y premios.
Existen actitudes de los nifios que solemos considerar correctas, pero que, en
la realidad, provocan grandes dafios en el nifio. La autora propone algunas
ideas para mejorar ciertos aspectos y no dafiar la autoestima de los pequefios.

El décimo cuarto capitulo explica la agresividad infantil y, dado que esta
es desencadenada por la misma sociedad violenta —como da a entender la
autora—, nos propone medios que luchen contra dicha agresividad, pero
también expone las consecuencias de esta. En su opinion los adultos toman
la agresividad como algo normal o como un proceso mas, y es algo que, a su
juicio, no se puede permitir.

El décimo quinto capitulo habla de la sexualidad infantil y adulta. Explica
que este aspecto puede ser el tema precedente de la agresividad, pero
lamentablemente casi no es tomado en cuenta. La explicacién de las fases
de la sexualidad es tomada del psicoanalisis y esclarece algunas dudas de
padres y educadores.
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El décimo sexto capitulo habla de las escuelitas alternativas, libres, respe-
tuosas, con apego, como una alternativa al modelo mondtono de escuela
moderna, en las que los nifios parecen ser una serie de masa humana con
las mismas necesidades, mismas capacidades, etc. La autora da total libertad
al educador para proponer alternativas educativas en las que se desarrollen
todos los aspectos a formar del menor.

El décimo sétimo capitulo estd dirigido a los educadores. Gonzdalez los exhorta
a un cambio de mirada eficaz ante los procesos emocionales del pequefio. La
autora también aborda la implicancia de los grupos de padres en la educacién
de los pequefios, asi como sus estilos o perfiles: es importante desarrollar en
el padre un buen perfil para no afectar al desarrollo del pequefio.

El décimo octavo capitulo habla de la experiencia formativa con educa-
dores. En €l la especialista hace notar que ciertos aspectos son necesarios
para desarrollar lazos entre el nifio y educador, por ejemplo, la mirada. Hay
puntos que la autora propone al educador tratando de dar a entender que hay
actitudes por cambiar, y propone aprender a entender al nifio. Finalmente,
afirma que los padres y maestros deben tener una actitud introspectiva para
hacer cambios de corazon.

El décimo noveno capitulo esta compuesto de testimonios de madres que
quieren resolver sus dudas, miedos e inquietudes. Narran los dias de escuela de
sus criaturas y las diversas respuestas que dan los nifios ante la escolarizacién.

Educar sin miedo a escuchar es, ciertamente, de gran utilidad para educado-
res y padres de familia. Nos ayuda a comprender cada proceso madurativo
del nifio y, sobre todo al finalizar su lectura, logra un cambio de actitud por
parte del lector. Es una guia que ayuda al lector a respetar la etapa preesco-
lar, tiene un lenguaje muy sencillo y apto para todos, pero sobre todo para
padres y educadores. Es importante resaltar que la etapa preescolar es de
gran importancia, ya que en ella se fundamenta la integridad del nifio y por
eso debe tener una educacion 6ptima.
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sirvan de fundamento para un debate basado en evidencia y como insumo
para la toma de decisiones. Esta dirigida a especialistas, académicos, deli-
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Trabajos publicables

Educationis Momentum recibe trabajos originales —escritos en castellano,
inglés o portugués— de la siguiente naturaleza:

* Informes de investigaciones basicas o aplicadas.
*  Ensayos cientificos.

*  Resefias de publicaciones sobre educacién con una antigiiedad no
mayor a 2 afios a la fecha de remisién; las resefias deberan estar
firmadas por un solo autor, salvo autorizacion solicitada al editor.

* Cartas al director: misivas o comentarios breves que procuren
el debate a partir de réplicas a articulos aparecidos aparecidos
en nuestra u otra revista comentarios de sucesos relevantes del
mundo educativo nacional o mundial.

La exigencia de originalidad implica que los trabajos no deben haber sido
publicados previamente —en cualquier formato— en idioma alguno. Mien-
tras estén en proceso de evaluacién o de edicidn, no deberan ser remitidos
a ninguna otra publicacién, so pena de ser rechazados definitivamente, al
margen del veredicto de terceras publicaciones.
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Los trabajos publicados son de exclusiva responsabilidad de sus autores, de
modo que la revista no se hace responsable —ni moral ni legalmente— por
los contenidos presentes en ellos.

Proceso de publicacién

En ningun caso el acuse de recibo de un trabajo remitido a la revista
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a las normas expuestas aqui.
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ble con MS Word". Las imagenes y graficos deben ser presentados con baja
resolucion en el texto (en los lugares donde se desea que aparezcan);! de ser
aceptado el articulo, deberan ser enviados en alta resolucién (600 dpi como
minimo) en archivos independientes. Para la composicién del manuscrito
se deben seguir las pautas de formato determinadas por la 6.% edicion del
APA Style (Manual de publicaciones de la American Psychological Association).
Tenga en cuenta que el uso del APA Style es un criterio de calificacion de los
evaluadores.

1 Si bien se hace lo posible, por razones de espacio la revista no puede garantizar que
estos seran publicados necesariamente en el lugar donde el/los autor/ es sefialen.
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términos términos
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introduccién usar subtitu- usar subtitu- usar subtitulos
(no titulada), los a discre- los a discre- a discrecion
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palabras.

Para admitir trabajos mas o menos extensos que lo indicado arriba se debera
solicitar autorizacion al editor; este, ademas, se reserva el derecho de publicar
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cualquiera de los articulos aceptados en la edicién que considere mds opor-
tuna (no necesariamente la de aparicién inmediata).

Como parte del proceso de edicidn, el texto puede ser devuelto a su/s autor/es
para algunas enmiendas o precisiones; durante esta etapa solo se permitira la
subsanacién de estas en la versién aceptada: de ninguna manera se pueden
practicar cambios sustanciales al manuscrito.

Cada trabajo —incluidas las resefias y las cartas— debera venir acompa-
fiado, obligatoriamente, de una copia del siguiente documento debidamente
llenado y firmado por el autor y, de haberlos, todos los coautores (se debe
enviar una imagen escaneada del documento con las firmas). El trabajo y el
siguiente documento deben ser enviados a educationis@ucsp.edu.pe para
su evaluacion.

Si bien la convocatoria para nuevos articulos esta abierta todo el afio, solo
se recibirdn trabajos con vistas a aparecer en el nimero 4 de la revista hasta
el 15 de marzo del 2018. Las respuestas sobre la aceptacién de los trabajos
se haran llegar a los autores a partir del 15 de junio del 2018.
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