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				Resumen 

				Este estudio tiene como objetivo describir a los do-centes de los municipios de Guarne y Yarumal, Co-lombia, para comprender cómo sus características sociodemográficas, espaciales y educativas influyen en su ejercicio pedagógico y formación. Se utiliza un enfoque cuantitativo con un análisis estadístico de-tallado. Los resultados revelan que predomina el gé-nero femenino en el cuerpo docente (63 %) con una alta proporción en vinculación (76.8 %). Destaca la significativa movilidad laboral, en Yarumal (69.8 %) y Guarne (91.4 %), donde la mayoría de los docentes inmigró.

				Palabras Clave

				Caracterización, competencias docentes, docentes, educación, formación

				Abstract

				The objective of this research is to outline teacher's characteristics in the municipalities of Guarne and Yarumal, Columbia, in order to understand how their socio-demographic, spacial and educatio-nal characteristics influence their pedagogical and professional development within their professional practice. A quantitative approach with a detailed statistical analysis was applied. Results revealed that women constitute the greater part of the teaching staff (63%) with a high proportion holding liaison positions (76.8). There is a notably significant labor mobility in Yarumal (69.8 %) and Guarne (91.4 %), where the majority of teachers have migrated.
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				Introducción

				La educación es un componente esencial para el desarrollo social y eco-nómico de las comunidades, donde los docentes desempeñan un papel crucial en la implementación de prácticas educativas que respondan a las necesidades locales. En este contexto, el presente estudio tiene el objetivo de realizar una caracterización de los docentes en los municipios de Guar-ne y Yarumal, Colombia, debido al creciente interés en la oferta formativa hacia esta población. Este análisis se justifica no sólo por la relevancia de comprender cómo las características sociodemográficas y espaciales de los educadores influyen en su labor, sino también por la necesidad de generar intervenciones en sus procesos formativos que promuevan una educación más equitativa e inclusiva.

				Bonilla et al. (2018) realizaron un estudio exhaustivo sobre las características de los docentes en Colombia, con un enfoque particular en las brechas regionales; entre los hallazgos presentados, existen diferencias significativas entre las instituciones educativas urbanas y rurales, las cua-les, de alguna manera, se correlacionan con una menor formación y habi-lidades académicas de los educadores, así como en la alta provisionalidad de su situación laboral.

				Esta caracterización es relevante al considerar que, para 2022, el Sistema de Información Nacional de Educación Básica y Media (SINEB) reportó que el total de docentes y directivos nombrados en Colombia su-man 329.883. De este total, el 64 % son mujeres y el 36 % hombres. De acuerdo con esas diferencias significativas entre las instituciones urbanas y rurales, el SINEB presentó que el 64.3 % de los educadores están en zonas urbanas, mientras que el 34.5 % en zonas rurales, y el 1.2 % restante en situaciones administrativas como incapacidad o licencia. De igual mane-ra, informó que el 31 % de los docentes tienen entre 51 y 60 años, el 28.4 % entre los 41 y 50 años, el 24.4 % tiene 40 años o menos, y el 16.3 % es mayor de 60 años (Coalición Latinoamericana para la Excelencia Docente et al., 2022).

				La comunidad docente desempeña un papel crucial en el pro-yecto Nodos Territoriales para la Paz y la Ciudadanía (anteriormente, No-dos Subregionales) de la Institución Universitaria Digital de Antioquia. Este grupo es fundamental para el desarrollo de procesos formativos y busca impactar de manera significativa. Por ello, resulta imprescindible caracterizar a la población docente, a fin de conocer sus particularidades y crear procesos, programas y proyectos que consideren sus contextos terri-toriales, así como sus necesidades y capacidades.

				Esta investigación se basa en un enfoque cuantitativo, el cual permitirá realizar un análisis estadístico que aporte claridad sobre la con-fiabilidad de los resultados, así como identificar patrones significativos dentro de la población docente seleccionada.
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				Revisión de la Literatura

				Caracterización docente

				La investigación se ha enfocado en identificar las características de los docentes objeto de estudio. Se destacan algunos elementos como el nivel formativo, el vínculo laboral, la zona en la que trabajan (urbana o rural), el rango de edad, el género, el estatuto, entre otros.

				Según Bonilla et al. (2018), factores como la provisionalidad en la planta de docentes y el periodo de prueba (el tipo de vínculo labo-ral) impactan significativamente en el rendimiento de los estudiantes. En cuanto a las capacidades académicas de los docentes, los autores aseguran que los mecanismos de selección de planta y cargo directivos tienen en cuenta ciertas condiciones y características, en las que se marcan conside-rablemente las brechas existentes entre docentes de primaria y secundaria, teniendo en cuenta que el género predominante es el femenino, donde la proporción de mujeres en primaria es de 75.7 % y en secundaria del 52 %. Respecto al estatuto docente: el 58.3 % de los docentes de secundaria se rigen bajo el decreto 1278 de 2002 y sólo el 48.2 % de primaria.

				En referencia a la formación académica, en los docentes de se-cundaria, predominan aquellos que obtuvieron títulos profesionales y de posgrado con relación a los de primaria, con una diferencia en titulación profesional entre casi el 100 % para los primeros y el 83.8 % para los se-gundos, y en posgrado 42.2 % en docentes de secundaria y 37.4 % de pri-maria (Bonilla et al., 2018).

				Por otro lado, Freire y Enrique (2020) definen al docente como el mediador entre el conocimiento (en todas sus dimensiones) y el aprendiz, pues el docente del siglo XXI debe ser consciente de que el conocimiento se construye, por lo que es quien promueve el proceso de aprendizaje. Por ello, hay una serie de preocupaciones que se relacionan directamente con su quehacer, como el desempeño laboral, la calidad profesional, el com-promiso con los resultados, entre otros aspectos.

				A pesar de las diversas aproximaciones, existe una laguna teóri-ca en la investigación que relaciona de manera sistemática las característi-cas docentes con las competencias o habilidades que poseen; es decir, no se centran en cómo esas características, y muchas otras más, interactúan en un contexto rural, urbano, con diversidades culturales, dinámicas so-cioespaciales, entre otras. Además, hay escasa exploración sobre quiénes son los docentes en Colombia, con una base de datos actualizada y con acceso disponible.
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				Competencias docentes

				Se encuentran, en la revisión de la literatura, estudios que han definido las competencias docentes, como el caso de Freire y Enrique (2020), quie-nes explican las cinco dimensiones en las que la práctica docente se debe centrar independientemente del área de conocimiento, profundización o especialización. La clasifican de la siguiente manera.

				 1. Competencias en el área del conocimiento que en-seña. Se enfoca en las competencias que el docente debe tener como formación específica en el área que enseña para cumplir con los estándares de desempe-ño que la educación exige. 2. Competencias pedagó-gicas basadas en el cumplimiento de los estándares de aprendizaje (planificación, metodología, selección y uso de recursos, y evaluación de aprendizajes): son aquellas que facilitan la planificación, la organiza-ción, las acciones metodológicas, el uso y la selección de recursos, tanto didácticos como tecnológicos, y la evaluación del aprendizaje. 3. Competencias cultu-rales que aluden a la cultura integral del docente. 4. Formación continua y desarrollo profesional, donde el docente debe ser un aprendiz constante. 5. Com-promiso ético y vocación que es el eje transversal que sostiene la profesión docente (Freire y Enrique, 2020, p. 7).

				Asimismo, es imprescindible que en la actualidad los docentes posean competencias en el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). Freire y Enrique (2020) afirman que el docente tie-ne el reto de adaptar sus métodos de enseñanza y buscar herramientas para el uso de nuevas tecnologías, oportunidades que se deben aprovechar en el ejercicio pedagógico.

				En ese sentido, Banoy-Suarez y Montoya-Marín (2022), en su investigación, exponen el bajo acceso que tienen los docentes a la conec-tividad para aportar a los procesos educativos; por ejemplo, mencionan que los docentes objeto de estudio tienen un nivel bajo en las habilidades para crear objetos digitales de aprendizaje, y al referirse al desarrollo de entornos digitales de enseñanza, reconocieron sus conocimientos en un nivel medio bajo.

				Con relación a otras competencias, Borbor-Balón (2024) se en-foca en las habilidades sociales de los docentes, las cuales son un pilar fun-damental en su rol, dado que permiten la interacción y el relacionamiento de éstos en diversas situaciones y contextos. Las habilidades mencionadas por la autora son comunicación efectiva, empatía, asertividad, trabajo en equipo y resolución de conflictos.

				Por otro lado, la resiliencia es otra competencia importante en el ejercicio. Al respecto, Tenorio-Vilchez (2021) la considera como:
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				La capacidad, proceso y manejo de cualidades o ha-bilidades positivas que abarcan la dimensión emocio-nal, motivacional y social del docente. La resiliencia docente es una capacidad, porque permite reaccionar y recuperar con energía positiva y hacia la mejora personal y profesional ante las adversidades. La resi-liencia docente es un proceso, porque requiere de ap-titudes de recuperación y acomodación con disposi-ción positiva ante cualquier desventura. La resiliencia docente implica manejo de cualidades o habilidades, porque debe tener perseverancia, autoconfianza, au-todisciplina, sensatez, flexibilidad, relaciones positi-vas, y habilidades para resolver y manejar los proble-mas (Tenorio-Vilchez, 2021, pp. 189-190).

				A pesar del amplio desarrollo teórico en torno a las competen-cias y habilidades de docentes, sería valioso considerar aportes acerca de las competencias anteriormente mencionadas e indagar cómo se relacio-nan según los entornos urbanos y rurales, considerando aspectos sociode-mográficos y las particularidades de los contextos donde los docentes se desenvuelven.

				Metodología

				Con el propósito de reconocer las características de los docentes y la ma-nera de situar un acompañamiento que les permita obtener herramien-tas para su práctica en el aula, es esencial analizar si las dinámicas que configuran su ejercicio profesional contribuyen al ensanchamiento de las brechas regionales o locales. Este entendimiento permitirá identificar ne-cesidades específicas de formación. Para esto, es relevante caracterizar a la población docente en municipios como Yarumal y Guarne desde un enfoque migratorio, considerando si los docentes son originarios del te-rritorio o provienen de otros municipios, si se refleja, en las necesidades formativas, la diferenciación entre los docentes asociados al decreto 2277 y al 1278, la variación en edades, el nivel académico, entre otras variables.

				Las hipótesis de investigación planteadas sugieren que las ca-racterísticas sociodemográficas, espaciales y educativas son heterogéneas para los docentes de los municipios de Yarumal y Guarne. Específicamen-te, la hipótesis de investigación H1 propone que existen diferencias nota-bles entre el cuerpo docente de ambos municipios respecto a la edad, los niveles formativos y el género. La hipótesis H2, por su parte, plantea la re-lación entre la inmigración de los docentes, profesionalización, situación y zona laboral. La hipótesis nula H0, por el contrario, sostiene que no existe relación alguna entre las variables estudiadas.

				A partir de los hallazgos, la investigación establecerá bases sóli-das para futuras intervenciones educativas que favorezcan un aprendizaje significativo y contextualizado en programas de formación docente que respondan a las necesidades identificadas, promoviendo así una educa-ción más equitativa, inclusiva y adaptada a los contextos locales.
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				El instrumento constituido de variables categóricas buscó co-nocer la población docente de diferentes niveles educativos pertenecientes a las instituciones educativas rurales y urbanas. El total de docentes en el municipio de Yarumal, según cifras de directivos docentes, es de 286 y, en el municipio de Guarne, de acuerdo con datos de la Secretaría de Edu-cación y Cultura, es de 262. Para este estudio, se decide seleccionar una muestra representativa de 181 docentes, utilizando un muestreo aleatorio simple con un nivel de confianza del 95 % y un margen de error del 6 %. Además, el coeficiente α de Cronbach, con un valor de 0.76, indica una consistencia interna para garantizar la confiabilidad de los resultados.

				A escala conceptual, la encuesta de mapeo de necesidades de formación docente con énfasis en la caracterización se define como un instrumento diseñado para conocer las características de los docentes ob-jeto de estudio sobre las variables demográficas, espaciales y educativas. Operacionalmente, la encuesta mencionada consta de 57 ítems, distribui-dos en tres dimensiones:

				Demográfica, donde se mide la distribución de la muestra en cuanto a género, edad, etnia, lugar de nacimiento, si es población víctima, etcétera.

				Espacial, en la que se da información sobre la ubicación la-boral actual del docente.

				Educativa, donde se explora el nivel de su profesionaliza-ción, formación y vinculación con la labor docente.

				Este instrumento fue aplicado para los grupos de docentes se-leccionados mediante el siguiente mecanismo de participación.

				Se expuso el proyecto a las secretarías de educación muni-cipal.

				Identificación de la población objetivo que cumpla con los criterios de inclusión.

				Aprobación individual del consentimiento informado.

				Diligenciamiento de la encuesta.

				El instrumento fue aplicado, de manera presencial, en nueve instituciones educativas y, de manera virtual, en cuatro de ellas. La validez del cuestionario se estableció mediante un análisis de validez de conteni-do, el cual se presentó a expertos en educación, quienes revisaron el cues-tionario para asegurar que los ítems fueran de constructo y representati-vos de las dimensiones que se querían evaluar.
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				Resultados

				A continuación, se presentan los resultados obtenidos al aplicar el instru-mento de variables categóricas, exponiendo inicialmente las característi-cas de la muestra mediante un análisis descriptivo univariado y bivariado. Finalmente, se calcula la correlación de Pearson aplicada a variables nu-méricas discretas por áreas de conocimiento y de enseñanza.

				La Tabla 1.1 muestra las características de los 181 participantes, de los cuales el 54.5 % son mayores de 41 años, por lo que se considera edades predominantes de los docentes del municipio de Guarne, mien-tras que, para el municipio de Yarumal, el rango de edad predominante es entre 31 a 40 años, con un porcentaje del 38.1 %. En cuanto al género, se puede observar que la profesión docente es ejercida por personas del gé-nero femenino, representado por aproximadamente el 63 % de la muestra, lo cual es similar, para ambos municipios. De los encuestados, el 90.1 % indican no pertenecer a alguna etnia en particular; sin embargo, el 8.3 % se reconocen como afrocolombianos, lo cual representa un porcentaje no despreciable. De igual manera, sucede con la característica de víctima del conflicto armado, el 13.3 % que pertenecen a este grupo.

				Tabla 1.1

				Características sociales de la muestra

				
					Municipio

				

				
					Total

				

				
					Edad (años)

					Género

				

				
					Etnia

				

				
					Víctima

				

				
					<25

				

				
					26 - 30

				

				
					31 - 40

				

				
					41 - 50

				

				
					>50

				

				
					F

				

				
					M

				

				
					NB

				

				
					A

				

				
					I

				

				
					N

				

				
					Sí

				

				
					No

				

				
					Yarumal

				

				
					97

				

				
					8

				

				
					10

				

				
					37

				

				
					24

				

				
					18

				

				
					61

				

				
					35

				

				
					1

				

				
					9

				

				
					2

				

				
					86

				

				
					14

				

				
					82

				

				
					Guarne

				

				
					84

				

				
					0

				

				
					6

				

				
					21

				

				
					28

				

				
					29

				

				
					53

				

				
					31

				

				
					0

				

				
					6

				

				
					1

				

				
					77

				

				
					10

				

				
					73

				

				
					Total

				

				
					181

				

				
					8

				

				
					16

				

				
					58

				

				
					52

				

				
					47

				

				
					114

				

				
					66

				

				
					1

				

				
					15

				

				
					3

				

				
					163

				

				
					24

				

				
					155

				

				F: Femenino, M: Masculino, NB: No binario, A: Afrocolombiano, I: Indígena, N: Ninguno.

				Fuente: elaboración propia.
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				Tabla 1.2 

				Características laborales de la muestra

				
					Municipio

				

				
					Zona

				

				
					Situación laboral

				

				
					Total

				

				
					Vinculado/a

				

				
					Término fijo

				

				
					Provisional

				

				
					Periodo de prueba

				

				
					Yarumal

				

				
					Urbana

				

				
					25

				

				
					10

				

				
					3

				

				
					3

				

				
					41

				

				
					Rural

				

				
					35

				

				
					0

				

				
					3

				

				
					14

				

				
					52

				

				
					Subtotal

				

				
					60

				

				
					10

				

				
					6

				

				
					17

				

				
					93

				

				
					Guarne

				

				
					Urbana

				

				
					14

				

				
					0

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					17

				

				
					Rural

				

				
					62

				

				
					0

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					67

				

				
					Subtotal

				

				
					76

				

				
					0

				

				
					5

				

				
					3

				

				
					84

				

				
					Total

				

				
					136

				

				
					10

				

				
					11

				

				
					20

				

				
					177

				

				Fuente: elaboración propia. 

				En la Tabla 1.2, se puede revisar la situación laboral de la mues-tra, el 76.8 % se encuentran vinculados en su labor y un 17.5 % en periodo de prueba o provisional. Esta última posición se acentúa en Yarumal con un 24.7 % de docentes bajo esta condición en comparación con un 9.5 % que se presenta en el municipio de Guarne. Además, para los docentes del municipio de Yarumal que laboran en zona rural, esta condición se da para el 32.7 % de los participantes.

				La situación laboral de los docentes, aunque estable para más del 75 % de ellos, tienen una amplia movilización desde el municipio de nacimiento o procedencia hasta el lugar de trabajo; para Yarumal 69.8 % contra 91.4 % para Guarne, donde se resalta que el 28.4 % proceden de Medellín y sólo un 8.6 % de Guarne (véase Figura 1.1).

				Figura 1.1 

				Procedencia de los docentes de los municipios de Yarumal (izquierda) y Guarne (derecha

				Fuente: elaboración propia.
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				En la Figura 1.2, se observa que porcentualmente es menor la cantidad de docentes de zona rural que enseña en modalidad escuela nue-va. Se destaca que ninguno de los docentes encuestados del municipio de Guarne ubicados en zona rural que enseñan en el nivel de básica secunda-ria se encuentra en modalidad escuela nueva, mientras que, en Yarumal, es del 85 %, lo cual indica que un 15 % de docentes están en modalidad escuela nueva en dicho nivel.

				Figura 1.2 

				Tasa de docentes en zona rural que no enseñan en modalidad escuela nue-va para los municipios de Yarumal y Guarne, según el nivel académico de enseñanza

				Fuente: elaboración propia.

				En cuanto a la profesionalización, para el municipio de Yaru-mal, 76 docentes son profesionales; 59 de ellos licenciados. El municipio de Guarne cuenta con datos similares; 72 docentes profesionales, 54 de ellos licenciados. Respecto a la formación posgradual (véase Figura 1.3), 32.5 y 57.6 % de los municipios de Guarne y Yarumal, respectivamente, aún no cuentan con un título de posgrado.

				Figura 1.3

				Cantidad de docentes con posgrado

				Fuente: elaboración propia. 
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				Sobre las áreas de conocimiento adquiridas en los procesos de formación de pregrado y posgrado (véase Figura 1.4), se identifican rasgos marcados para los temas 7 (19.1 %), 8 (21.1 %) y 10 (17 %); sin embargo, el área formativa 9 es la preferida con 40.8 % al momento de elegir un posgrado.

				Figura 1.4 

				Cantidad de docentes según el área de conocimiento adquirida en la for-mación de pregrado y formación de posgrado

				Fuente: elaboración propia. 

				Por medio de la correlación de Pearson para las variables cate-góricas, áreas de conocimiento (AC) y áreas de enseñanza (AE), descritas como numéricas discretas, para los diferentes grupos temáticos, según el siguiente índice: 1. Ciencias naturales y educación ambiental, 2. Ciencias sociales, filosofía, historia, geografía, constitución política y democracia, 3. Educación artística y cultural, 4. Educación ética y en valores huma-nos, 5. Educación física, recreación y deportes, 6. Educación religiosa, 7. Humanidades, lengua castellana e idiomas extranjeros, 8. Matemáticas, geometría y estadística, 9. Tecnología e informática y 10. Física y química (Congreso de La República de Colombia, 1994), se encontró una asocia-ción mediana entre diferentes AC para los grupos temáticos AC1 y AC10 (r = 0.364), AC6 y AC2 (r = 0.327), y una asociación moderada entre AC8 y AC10 (r = 0.498).

				Por otra parte, existe una asociación mediana entre AC y AE del mismo grupo temático para 1 (r = 0.,333), 2 (r = 0.347), 5 (r = 0.323), 7 (r = 0.414) y 10 (r = 0.328). Finalmente, para AC y AE de diferentes gru-pos temáticos, se observa una asociación mediana entre AC1 y AE10 (r = 0.380) y una asociación mediana negativa entre AC8 y AE7 (r =—0.320). Son notorios los casos de AC3 y AC4; en la primera, no presenta ninguna asociación significativa con alguna AE ni con ella misma, y para el segun-do caso, no se muestra algún profesional que tenga énfasis en este grupo temático.

				
					[image: ]
				
			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				16

			

		

		
			
				Hurtado, et al. Caracterización docente de los municipios de Guarne y Yarumal.

			

		

		
			
				Código JEL: I21 - Análisis de la educación

			

		

		
			
				Tabla 1.3 

				Cantidad de docentes según el área de conocimiento adquirida en la for-mación de pregrado y formación de posgrado

						Fuente: Elaboración propia.
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				Existe un detalle en la Tabla 1.3, debido a la observación de la relación entre las AE de los diferentes grupos temáticos, ya que indica aso-ciaciones medianas, moderadas y altas entre ellos, a excepción del grupo temático 10.

				Para complementar la caracterización de la muestra en función del objetivo del proyecto, se realizaron las siguientes preguntas.

				¿Considera que la formación inicial recibida durante su preparación como docente (licenciatura) ha sido adecuada para enfrentar los desafíos actuales en el aula?, con un 49.7 % como resultado positivo y 35.4 % como negativo.

				¿Ha participado en programas de formación continua des-pués de su formación inicial como docente?, con un 70.2 % de resultado positivo y 29.8 % negativo.

				Sobre algunos temas, se consultó su percepción sobre qué tan preparados se sienten en algunas temáticas (véase Fi-gura 1.5). Se destaca que, aunque el 70 % de los docentes indican haber recibido formación continua, un porcentaje promedio de 43.1 % para los dos ítems inferiores en todas las temáticas consultadas muestra la poca preparación que perciben.
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				Figura 1.5 

				Cantidad de docentes según el área de conocimiento adquirida en la for-mación de pregrado y formación de posgrado

				Fuente: elaboración propia.

				Discusión

				Los resultados obtenidos, en esta investigación, ofrecen un panorama de-tallado sobre las características sociodemográficas y laborales de los do-centes de los municipios de Yarumal y Guarne, Colombia. Al analizar los datos sobre la edad, se aprecia que la mayoría de los docentes en Guarne son mayores de 41 años, lo cual podría sugerir, en cierta medida, que hay una estabilidad laboral, una carrera consolidada y que posiblemente per-tenezcan al decreto 2277 de 1979 (Ministerio de Educación, 1979), si se considera que antes de la Ley 715 de 2001 ya estaban asignados y ejercien-do.

				Sin embargo, en Yarumal, el grupo predominante tiene entre 31 y 40 años, lo que puede indicar una mayor renovación en el personal do-cente. Estos hallazgos podrían coincidir en que estos docentes pueden es-tar regidos bajo el decreto 1278 de 2002 (Ministerio de Educación, 2002), dado que se refiere a los que comenzaron su ejercicio después de que esta ley fuese decretada. Con relación a los decretos que rigen la labor docente, estudios previos sugieren que en la docencia rural predomina la vincu-lación al decreto 1278 de 2002 con 64 449 docentes, seguido del decreto 2277 de 1979 con 33 781, y los restantes 7 449 pertenecen al decreto 804 (González, 2019).
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				En cuanto a la situación laboral, los resultados muestran que un 76.8 % de los docentes tienen contratos estables, aunque un 17.5 % se encuentra en periodo de prueba o provisional, especialmente en Yarumal, donde casi 25% de los docentes están en esta situación. Este dato es co-herente con las condiciones laborales reportadas en otras investigaciones sobre docentes rurales en Colombia, donde la inestabilidad laboral es una preocupación recurrente. Por ejemplo, el informe número 79 del Labo-ratorio de Economía de la Educación (LEE) de la Pontificia Universidad Javeriana (2023) afirma que ocupar cargos provisionales puede generar problemas en la calidad de la educación, ya que se darían menos incenti-vos a los docentes altamente calificados que trabajan en zonas rurales. Por ello, cerca del 42 % de los docentes en áreas rurales ocupan cargos provi-sionales frente al 27 % de los docentes urbanos (Laboratorio de Economía de la Educación (LEE) de la Pontificia Universidad Javeriana, 2022).

				Por otro lado, la alta movilidad de los docentes entre municipios también es significativa: el 91.4 % de los educadores de Guarne provienen de fuera de la entidad, lo que sugiere que la escasez de docentes en áreas rurales impulsa la migración de personal desde otras partes del país. Este fenómeno también ha sido identificado en estudios similares como el de Argüello (2020), donde se señala que este tipo de migración se debe com-prender desde una integración de los problemas de los grupos vulnerables, observando la relación entre ésta y la pedagogía “desde abajo”.

				Es interesante observar que, a pesar de la formación continua de los docentes en ambos municipios (70 % en total), persisten grandes bre-chas en el acceso a la formación en las TIC. De los docentes, el 31.5 % se sienten poco preparados en este campo, lo que resalta la necesidad urgen-te de capacitar a los educadores en el uso de tecnologías para mejorar la enseñanza, especialmente en áreas rurales, donde el acceso a recursos di-gitales puede ser limitado. Esta brecha ofrece una oportunidad clara para futuras investigaciones y programas de formación dirigidos a mejorar la competencia tecnológica de los docentes, particularmente en contextos rurales como Yarumal y Guarne.

				Conclusiones

				Los resultados obtenidos reflejan características y desafíos comunes en el ejercicio docente, como la fluctuación laboral, donde se observan diferen-cias significativas entre los dos municipios, las cuales merecen atención con mayor profundad. En particular, en términos de inmigración docente y accesibilidad a estudios de posgrado; la formación insuficiente en áreas clave como la tecnología, aun cuando esta área es una de las más elegidas para realizar el posgrado; la necesidad de una mayor innovación en las metodologías de aprendizaje con enfoques pedagógicos diferenciados y situados y en ocasiones formación en áreas específicas, por ejemplo, para docentes del nivel de básica secundaria en la modalidad de escuela nueva, donde es un rol con una carga formativa requerida mayor por la variedad de los niveles y áreas académicas enseñadas, Díaz Sacco (2021) indica que los docentes prefieren enseñar en las áreas en las que han sido formados.
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				Guarne es un municipio que, según la ley 617 de 2000 (Con-greso de La República de Colombia, 2000, Artículo 2), está clasificado en segunda categoría ubicado a 33.9 km de Medellín, ciudad capital del departamento, mientras que Yarumal, municipio de sexta categoría y con vestigios de violencia, principalmente en zona rural, se encuentra a 117.2 km; siendo la primera categoría otorgada a municipios con mayores población e ingresos corrientes de libre destinación como indica la ante-rior ley mencionada. Este contexto, junto con el análisis realizado, sugiere diferencias en la estabilidad laboral y la carrera docente que varían signifi-cativamente entre los dos municipios, puesto que docentes de mayor edad se radican en Guarne, además de contar con una mayor inmigración de esta población, situación no ajena al municipio de Yarumal. Esto dificulta, para el docente, el reconocimiento del territorio e historia que se habita, y en gran medida, la comprensión del contexto de los estudiantes, limitando la implementación de prácticas educativas situadas, lo que es un tema de formación docente importante. Además, en el rol del docente, el desarrai-go puede tener consecuencias negativas en la salud física y mental, que afectan su desempeño y sentir personal.

				Respecto a las necesidades de formación continua y prepara-ción docente, aunque un alto porcentaje de los docentes ha participado en ellos, muchos consideran que la preparación recibida no es suficiente para enfrentar los desafíos actuales del aula, generando cuestionamientos sobre la calidad de la formación recibida, la falta de participación activa en el proceso, la falta de pertinencia en las temáticas, entre otras causas, que reducen su efectividad, lo cual resalta una brecha significativa en temas formativos dirigidos a los docentes que debería ser abordada para impac-tar en el aula.

				A pesar de que la mayoría de los docentes de ambos municipios son licenciados, existe una diferencia significativa en la formación pos-gradual. Un alto porcentaje de los docentes encuestados en Yarumal (57.6 %) no posee un título de posgrado, mientras que en Guarne la cifra es algo menor (32.5 %). Esto sugiere una posible brecha física, tecnológica o formativa en el acceso a la formación avanzada en Yarumal, lo que podría afectar la calidad educativa en el municipio.

				En definitiva, los resultados de la investigación alcanzaron los objetivos propuestos; sin embargo, reflejaron áreas que requieren mayor exploración para futuras investigaciones. En particular, aspectos como estudios sobre la efectividad de programas de formación continua para docentes y análisis de la relación entre el desarraigo del docente y la cali-dad de la educación en áreas urbanas y rurales son oportunidades para ser tratadas en estudios posteriores.
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				Resumen

				Este estudio indaga cómo los estudiantes univer-sitarios reaccionan a un alto nivel de estrés, como el ocurrido tras el abrupto retorno a las aulas pos-pandemia, y qué pueden hacer las instituciones educativas para reducirlo. Se utilizó una encuesta cualitativa en línea, la cual se aplicó a 51 estudian-tes de Ingeniería Ambiental. Los resultados mues-tran que los estudiantes recurren principalmente a actividades tranquilas y personales, como escu-char música; por ello, se debe evitar sobrecargas de trabajo y recibir apoyo psicológico. Se conclu-ye que es factible que las instituciones educativas brinden el apoyo necesario para reducir el estrés estudiantil.

				Palabras clave

				Burnout, COVID-19, educación a distancia, edu-cación presencial, estrés

				Abstract

				This study investigates university students' reac-tions to high levels of stress, such as occurred after the abrupt return to classrooms after the COVID pandemic, and to determine the actions to be taken by educational institutions to reduce them. A qualitative questionnaire was applied on-line to 51 environmental engineering students. Results show that students draw upon calming and indivi-dual activities such as listening to music; therefo-re, they should avoid work overload and undergo psychological therapy. In conclusion, it is viable that educational institutions offer the necessary support to reduce stress in students.

				Keywords

				Burnout, COVID-19, remote learning, in-person learning, stress.
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				Introducción

				EEl estrés académico puede tener un impacto profundo en las capacidades cognitivas de los estudiantes, afectando su rendimiento y bienestar gene-ral (Pascoe et al., 2020). Además, este estrés puede alterar los patrones de sueño, lo que disminuye aún más la eficacia cognitiva y dificulta el apren-dizaje (Ribeiro et al., 2018). En casos extremos, el estrés prolongado puede derivar en el síndrome de burnout (desgaste profesional), el cual, origi-nalmente descrito en el ámbito laboral, comenzó a aplicarse al contexto académico en los años ochenta para describir el agotamiento significativo que sufren los estudiantes, debido a demandas académicas intensas y sos-tenidas (Gong et al., 2021). Este síndrome no sólo reduce la motivación y la eficacia académica, sino que también incrementa el riesgo de deserción escolar cuando los estudiantes no cuentan con estrategias adecuadas para manejar el estrés (Pascoe et al., 2020; Emerson et al., 2021).

				Aunque el estrés universitario venía ya en aumento en los últi-mos tiempos (Robotham, 2008), los ajustes educativos durante el confina-miento causado por la pandemia de COVID-19 trajeron consigo un nuevo pico de estrés académico (Chandra, 2021). Tras dos años de educación virtual a causa del COVID-19, el retorno a las aulas parecía el regreso a la normalidad; sin embargo, las afectaciones psicológicas pueden perdurar más allá de la pandemia (Goldfarb, 2020). Un claro ejemplo ocurrió en los alumnos de segundo semestre de Ingeniería Ambiental de la Unidad Profesional Interdisciplinaria de Ingeniería Zacatecas (UPIIZ) del Institu-to Politécnico Nacional (IPN), en Zacatecas, México. A principios de abril de 2022, sólo un par de meses después del regreso a clases presenciales, se presentaron malestares físicos casi generalizados entre los 38 alumnos de esa generación. Pero al principio se temió que la causa fuera COVID-19 y estos grupos regresaron a clases en línea, pruebas médicas no respalda-ron el temor, tomando fuerza la teoría de un estrés desencadenado por el regreso a las aulas sin una adecuada transición posconfinamiento. Esta teoría fue comprobada en un estudio paralelo al presente, el cual develó un alto nivel de estrés, acrecentado por diversas situaciones relacionadas con el regreso a clases presenciales.

				A partir de lo anterior es que el presente trabajo se plantea dos preguntas de investigación ligadas: ¿cómo afrontan los estudiantes uni-versitarios el estrés? y ¿qué pueden hacer las instancias educativas para apoyarlos?

				Revisión de la literatura

				El estrés es una respuesta individual a un entorno cambiante (Behere et al., 2011; Robotham, 2008) que aparece cuando una persona percibe una de-manda externa superior a sus capacidades (Behere et al., 2011). La pobla-ción universitaria sufre mayores niveles de estrés (OCDE, 2017; Pascoe et al., 2020; Stallman, 2010) y ansiedad (Ribeiro et al., 2018) que la población general, al grado que típicamente se considera al sufrimiento psicológico como inherente a la vida académica (Ribeiro et al., 2018).
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				El estrés (Pascoe et al., 2020) y la ansiedad escolar (OCDE, 2017) no sólo afectan negativamente el desempeño académico, sino que también deterioran la calidad de vida (OCDE, 2017), al grado de provo-car cambios en la estructura neuronal y funcional del cerebro (Goldfarb, 2020), especialmente cuando desencadenan desórdenes del sueño, depre-sión y burnout (Ribeiro et al., 2018).

				Es preciso destacar que el Instituto Politécnico Nacional reco-noce la importancia del bienestar estudiantil y ha implementado iniciati-vas para tratar el estrés académico. Entre éstas, se encuentra el programa digital Conexión saludable, que ofrece recursos como técnicas antiestrés, meditaciones guiadas e infografías (IPN, s. f.). Además, estudiantes del IPN han desarrollado soluciones innovadoras, como una pulsera inteli-gente diseñada para detectar altos niveles de estrés, lo que refleja el com-promiso de la institución con la salud mental de su comunidad estudiantil (Aristegui Noticias, 2022).

				No obstante, persisten importantes brechas en la investigación y en la práctica institucional. En primer lugar, los estudios relacionados con el estrés estudiantil durante la pandemia se han enfocado principalmente en la transición de la educación presencial a la virtual (por ejemplo, Faize y Husain, 2021; Chandra, 2021), mientras que el impacto del cambio in-verso ha sido menos explorado.

				En segundo lugar, aunque abundan los estudios que analizan los efectos del estrés en el desempeño académico y la salud (por ejemplo, Be-here et al., 2011; Pascoe et al., 2020; Ribeiro et al., 2018; Robotham, 2008) y aquellos que proponen técnicas para reducirlo (por ejemplo, Wang et al., 2020; Chandra, 2021; Klussman et al., 2021), son limitados los traba-jos que investigan cómo los estudiantes enfrentan el estrés en la realidad. Entre los pocos que atienden esto último, se encuentran Faize y Husain (2021) y Deasy et al. (2014), quienes destacan comportamientos como buscar apoyo, confrontar la fuente del estrés, realizar actividades persona-les, practicar ejercicio o aplicar técnicas de relajación. Sin embargo, tam-bién encuentran que algunos estudiantes no logran identificar estrategias eficaces o evitan enfrentar las situaciones estresantes.

				Finalmente, no se encontraron estudios que dieran voz a los estudiantes respecto a lo que ellos consideran que las instituciones edu-cativas deberían implementar para apoyarlos a combatir el estrés, lo cual es otro vacío en el campo del conocimiento que el presente trabajo busca abordar. 

				Metodología

				La presenta investigación hipotetiza que los estudiantes universitarios re-accionan ante el estrés con técnicas susceptibles de ser agrupadas y que existe cierto consenso en algunas cuestiones que una institución educativa puede hacer para ayudarlos a combatir el estrés.
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				Este estudio tiene un enfoque cualitativo, y dado que una por-ción significativa del estudiantado tomaba clases a distancia en ese mo-mento, se utilizó como instrumento una encuesta en línea creada en Goo-gle Forms. Los resultados presentados forman parte de un estudio más amplio y se centran principalmente en las respuestas a las preguntas abier-tas: ¿qué haces usualmente para sobrellevar el estrés? y ¿qué sugieres que podría hacer el IPN para reducir el nivel de estrés estudiantil?

				Las respuestas se analizaron mediante un proceso iterativo que incluyó codificación descriptiva, donde los tópicos fueron sintetizados con palabras o frases cortas, y una codificación de segundo ciclo que permitió agrupar los tópicos en categorías más amplias (Saldaña, 2015). Para ga-rantizar consistencia, se elaboraron manuales de código con definiciones claras, ejemplos de inclusión y exclusión, y explicaciones detalladas. Por ejemplo, el código “Contacto con familiares y amigos (CFA)” se definió como “estar en contacto con familiares o amigos, sea o no para hablar de su situación”. Se incluyeron respuestas como “hablar con mi familia” y se excluyeron aquellas como “intento hablar con mis compañeros que estén haciendo los trabajos y poder avanzar juntos”, ya que esta última acción pertenece al código “Culminar el trabajo fuente de estrés (CT)”.

				La validación se hizo mediante triangulación de investigado-res. Para ello, se siguieron las directrices de Saldaña (2015), analizando las respuestas abiertas mediante codificación descriptiva y evaluando los manuales iterativamente en la práctica hasta que hubo consenso entre los tres investigadores del estudio, más un investigador externo. La fiabilidad fue evaluada por medio del alfa de Krippendorff, cuyo mínimo valor fue de 0.74, y del acuerdo promedio por pares con 93% de mínimo valor.

				La población corresponde a los estudiantes de Ingeniería Am-biental de la UPIIZ de todos los semestres, que al momento comprende a 174 alumnos registrados (109 mujeres, 65 hombres). Dado el pequeño tamaño de la población, no se seleccionó una muestra, sino que la en-cuesta se abrió a todos los estudiantes sin limitaciones. 51 de los alumnos contestaron la encuesta entre el 13 y el 30 de abril de 2022. A lo largo del manuscrito, N mayúscula corresponde al número de respondientes en la categoría, mientras que la n minúscula es el equivalente respecto al código específico.

				De los encuestados, el 82 % tenían entre 18 y 21 años, 55 % eran foráneos, 80 % no adeudaban ninguna materia y 24 % trabajaban y estudiaban. Uno de cada tres estudiaba el primer año, con misma repre-sentación para segundo año, y el resto estudiaba entre tercero y cuarto año. Algo notable en los datos demográficos es que mientras el porcentaje de hombres en la carrera es del 37 %, el de la encuesta es de sólo el 22 %. Es posible que el estigma que persigue a la salud mental (Robotham, 2008) haya influido en esta disparidad, debido a que los hombres son menos propensos que las mujeres a buscar ayuda psicológica (Oliver et al., 1999).
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				Para ejemplificar los códigos, se utilizan citas con la informa-ción básica de género H (hombre), M (mujer), y año en que cursa la ma-yoría de sus materias. Por ejemplo, (M, 3) significa mujer de 3.er año. Para facilitar la lectura, errores gramaticales menores fueron corregidos. Cuan-do la cita es parte de una oración mayor, se señalan los puntos suspensivos correspondientes. Aclaraciones se incluyen entre corchetes.

				Resultados

				Los resultados se analizan bajo el marco interpretativo de interaccionismo simbólico de Blumer, pues se considera que los estudiantes actúan a partir de los significados que las cosas tienen para ellos (por ejemplo, la posibi-lidad de reprobar una materia). Asimismo, el significado es modificado a partir de la interacción con sus pares (qué valor le da el resto a la posibili-dad de reprobar).

				La primera de las siguientes secciones tiene un tamaño de N= 47; para el resto de las secciones N= 46.

				Lo que hacen los estudiantes para sobrellevar el estrés

				La Figura 2.1 resume las acciones más realizadas por los estudiantes ante el estrés. El principal recurso son las actividades no extenuantes: “Me de-tengo a reflexionar, escucho mi música favorita, me enfocó en mis plantas, o veo alguna serie o película” (M, 3).

				En segundo lugar, hay un triple empate entre la actividad físi-ca, el llanto “[…] Si estoy a punto del colapso, pues me pongo a llorar y continúo (pero estresado) […]” (H, 2), y no hacer nada: “No sé, aún no he encontrado la manera, ya que el estrés se está llevando mi salud por de-lante” (M, 1). Por último, sobre esforzarse para culminar el trabajo fuente de estrés: “[…] Simplemente trato de acabar lo que tengo que hacer y me duermo, ya sea a la 1, 2 o 5 de la mañana […]” (H, 2).

				Salud física y mental

				Los encuestados solicitaron recurrentemente (n= 19) apoyo institucional para cuidar su salud física, pero sobre todo mental: “Ayuda psicológica, chequeos de salud constantes, y una disminución en la carga de trabajo para mayor rendimiento” (M, 1). En especial, ayudar a aquellos que más lo necesitan.

				Como alumno con trastorno del estado de ánimo (depresión) diagnosticada, ha sido muy difícil poder sobrellevar el regreso, los problemas personales y la enfermedad, creo que se debería prestar más atención a esos alumnos en los que es notorio un problema de este tipo (M, 3).
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				La prevención podría provenir del descanso y la recreación (n= 16): “Tener áreas donde puedas jugar videojuegos, dormir siestas, y hacer cosas relajantes entre clases” (M, 3); “[…] Convivios, viajes de prácticas, eventos deportivos y culturales” (M, 4).

				La cuestión visual también la consideran importante y sugieren: “Agregar más vida a las instalaciones, estamos todo el día ahí viendo guin-da y gris. Podrían poner pasto, más color. Todo es pesado, y visualmente es deprimente” (M, 2).

				Figura 2.1

				Acciones que llevan a cabo los estudiantes para sobrellevar el estrés

				Nota. Un mismo estudiante puede hacer actividades pertenecientes a más de una categoría. “Nada” es la única categoría excluyente. 

				Fuente: elaboración propia.

				Apoyo administrativo

				Aproximadamente la cuarta parte (n= 12) de los encuestados consideran que requieren mayor apoyo para entender los procesos administrativos: “[…] La parte de gestión escolar, hay mucha desinformación, es muy complicado saber a quién dirigirse para realizar un trámite, los maestros tampoco tienen tanta información como para ayudar al alumno” (M, 2). Cabe mencionar que el IPN posee un esquema tutorial en el que ciertos docentes (maestros-tutores) brindan orientación a estudiantes en aspectos como trámites escolares. Sin embargo, no existe un tiempo asignado para dicha actividad, dificultando su correcta aplicación.

				Los participantes consideran que un receso para descansar y desayunar entre clases reduciría el estrés: “[…] Diseñar horarios donde se permitan descansos pequeños, ya que incluso se torna complicado encon-trar un espacio adecuado para desayunar […]” (M, 2).
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				Además, solicitan que los exámenes, proyectos y trabajos es-peciales de cada materia se calendaricen, de modo que se minimicen los empalmes: “Yo sugeriría hacer un calendario de exámenes, en donde to-dos los profes tengan programado un día para realizar los exámenes, esto debido a que me han llegado a poner 3 en un día […]” (M, 2).

				Por último, algunos piden mayor apoyo a los alumnos que lle-van materias reprobadas: “[…] No quitar tantas oportunidades a estudian-tes que son irregulares o cuentan con bajo promedio, ya es bastante com-plicado mantenerse motivado siendo irregular, se torna más difícil cuando se quitan oportunidades […]” (M, 2).

				Sobrecarga de trabajo

				La mitad de los encuestados (n= 24) considera al IPN como caracterizado por una alta carga de trabajo, la cual es, para algunos, una consecuencia de la alta calidad del IPN (n= 13), lo que contrasta con el nivel de sus pre-paratorias.

				Que el trabajo es mucho, respecto a los laboratorios, pensaba que iba a ser como en prepa, no tan fuerte el trabajo, pero se da uno cuenta que estás en una de las mejores escuelas para mi carrera y se entiende que existe la carga de trabajo (pero es mucha) (H, 1).

				El identificar la alta carga de trabajo con la calidad lleva a algu-nos a ver en su sacrificio la efigie de una posterior recompensa: “[…] Sé que cada esfuerzo que haga será bien recompensado a la larga” (M, 3), al “[…] Contar con el conocimiento de pertenecer a una institución de gran reconocimiento después de egresar” (M, 4).

				No obstante, la sensación de sobrecarga también podría deberse al abrupto cambio de un modelo educación virtual, eminentemente teó-rico, a uno presencial, que incluye la práctica: “[La] calidad de la escuela es muy buena, incluso mejor de lo que esperaba. La exigencia es mucho mayor a la que yo creí que era, lo cual fue un cambio muy abrupto debido a que en algunas cosas no tenía el conocimiento suficiente, pero era obviado por algunos maestros que ya lo tenía (laboratorios, otros)” (H, 1); “[…] El cambio de en línea a presencial tan repentinamente fue algo que todavía no puedo asimilar” (H, 2).

				En cualquier caso, es importante atender la sensación de estar sobrecargado, pues ello podría conducir a un burnout (desgaste profesio-nal) y caer en la frustración. 

				Por más que estudie o me prepare sigo sintiendo que soy insuficiente, porque en clases hay huecos de in-formación con algunos docentes y tengo que ser au-todidacta con su nivel de exigencia, lo que me inhibe de recreación, vida social, sueño, horarios de comida y más, sobre todo es por temporadas (M, 2).
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				Es interesante notar que, a pesar de que continuamente se men-ciona la sobrecarga de trabajo: “[…] A veces duramos toda la semana dur-miendo 3 o 4 horas por día, y eso afecta en nuestro desempeño en clases presenciales” (M, 1). Sólo tres encuestados solicitaron que se disminuyera la carga de trabajo. En cambio, algo un poco más socorrido resultó el apo-yo educativo extraordinario (n= 7): “Tener cursos de verano, materias glo-bales para así generar menos desfase de materias” (M, 3). Especialmente para el caso de la transición virtual a presencial: “Darnos más orientación, estar más al pendiente de nosotros, darnos más asesorías y tutorías, que entiendan que no es fácil pasar de clases en línea a presencial” (M, 1).

				El área de oportunidad más mencionada es la pedagogía docen-te (n= 11): “[…] Tiene un muy buen nivel de profesores, aunque creo que algunos que saben demasiado se les complica compartir su conocimiento ante un grupo” (M, 2). Especialmente en lo relativo a la claridad y homo-geneización de los formatos de laboratorio: “Sí, sería de muchísima ayuda que las materias que llevan laboratorio desde el principio nos explicaran cómo quieren los reportes (los pasos que deben de llevar y cómo desarro-llarlos) y las discusiones […]” (M, 4). También sugieren actualizar los pla-nes y programas de estudio; es decir, las tiras de materias que conforman la carrera y los temarios incluidos en cada materia.

				Mejorar los programas de las materias, en cuanto al seguimiento de éstos y el tiempo que se llevará en completarlos, considerando asimismo las tareas y proyectos que se realizarán a lo largo del semestre; estableciendo tiempos estimados para su realización en conjunto con los alumnos (de ser posible) […] (M, 2).

				La alta carga de trabajo también se interpreta en algunos casos como emanado de una falta de empatía docente (n= 11): “Creo que mu-chos profesores deberían considerar que los alumnos también tenemos problemas externos a la escuela y no sólo vivimos para la escuela” (M, 4).

				Ser más empáticos con los horarios, si se conoce que los horarios de clase son largos, no dejar trabajos sólo por dejar, trabajos que sean innecesarios, que no nos pongan a hacer el trabajo que le corresponde a un maestro, el enseñar, con exposiciones. Que TODOS [Mayúsculas en original] los profes tengan buena pla-neación de su materia y se trabajaría a mejor ritmo, hasta se aprendería mejor (M, 2).

				Discusión 

				El estrés tiene efectos negativos en el desempeño académico y la salud física y mental (Behere et al., 2011; Pascoe et al., 2020; Ribeiro et al., 2018; Robotham, 2008). La ansiedad, como consecuencia del estrés, también puede afectar la capacidad cognitiva (Robotham, 2008) y la calidad de vida (OCDE, 2017; Ribeiro et al., 2018).
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				Faize y Husain (2021) y Deasy et al. (2014) estudiaron las for-mas en que los estudiantes enfrentan la ansiedad, hallando coincidencias importantes con este trabajo. Ambas investigaciones identifican que las actividades personales tranquilas, como escuchar música o reflexionar, son estrategias ampliamente utilizadas por los estudiantes para aliviar el estrés. También destacan la relevancia del apoyo social, especialmente el informal proporcionado por amigos y familiares, así como la práctica de actividad física como un medio efectivo para desestresarse. Sin embargo, coinciden en que algunos estudiantes no logran implementar estrategias efectivas y optan por evitar enfrentar el estrés o se sienten abrumados, como ocurre con quienes expresan que “no hacen nada” o recurren al llan-to. Deasy et al. (2014) igualmente encontraron que algunos estudiantes enfrentan directamente a los estresores mediante estrategias que permitan controlarlos. En contraste, los presentes resultados muestran que el en-frentamiento de estresores por parte de los estudiantes suele traducirse en el esfuerzo por culminar las tareas que generan estrés, una respuesta que, si bien puede ser percibida como funcional a corto plazo, tiene el potencial de intensificar el desgaste emocional y físico.

				Antes de continuar, es preciso considerar que también existe el estrés positivo, aquel que nos impulsa a reaccionar efectivamente ante la adversidad (Behere et al., 2011; IPN, s. f.; Robotham, 2008). De hecho, la eliminación completa de estresores es contraproducente, pues inhibe la resiliencia (Chandra, 2021). En cambio, la estimulación intelectual causa un tipo de estrés que induce la resiliencia (Dunn et al., 2008).

				El señalamiento sobre que el IPN “cierra puertas” a alumnos irregulares se refiere a la limitación de materias para dichos estudiantes, restricción que no es arbitraria, se hace para evitar que se sobrecarguen, lo cual podría ser contraproducente (Stallman, 2010).

				Mejorar la calendarización de actividades y horarios que inclu-yan recesos es una solución que podría prevenir conflictos físicos, men-tales y de aprendizaje al reducir el estrés estudiantil (Pascoe et al., 2020; Robotham, 2008), al proporcionar tiempo para desayunar adecuadamente (OCDE, 2017) y al propiciar más horas de sueño (Pascoe et al., 2020).

				Una capacidad intelectual reducida para estudiar incrementa significativamente los niveles de estrés (Stallman, 2010), por lo que pro-porcionar apoyo educativo extraordinario reduciría el estrés y, a su vez, contribuiría a disminuir los índices de reprobación y deserción.

				El exceso de trabajo está relacionado con la reducción del tiem-po de sueño, lo cual afecta negativamente la salud humana, disminuye la capacidad cognitiva y el bienestar (Pascoe et al., 2020), y aumenta el riesgo de depresión y ansiedad (Stallman, 2010). En este caso, la sobrecarga de trabajo que aducen los estudiantes podría no emanar necesariamente de una mala planeación o de falta de empatía, sino de los planes de estudio. 
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				Por ejemplo, según los planes 2007 (vigentes en 2024) de Ingeniería Am-biental, se requeriría dedicar 756 horas en escuela y 414 en casa para cu-brir el segundo nivel. Distribuidas en las 18 semanas que abarca el segun-do semestre, se esperan 65 horas semanales de trabajo; es decir, 10 horas más que el límite máximo establecido por la Organización de las Naciones Unidas (ONU) antes de que se produzcan accidentes cerebrovasculares y enfermedades cardiacas por sobreesfuerzo laboral (Noticias ONU, 2021).

				Cabe mencionar que el instituto ya se encuentra en proceso de rediseño de los planes y programas de estudio de Ingeniería Ambiental. Mientras tanto, los estudiantes pueden elegir llevar una carga de materias inferior a la ofertada, de acuerdo con sus capacidades y necesidades, lo cual es muy útil, ya que, si los alumnos autorregulan su aprendizaje, éste es más efectivo (Turan et al., 2022). Además, el sistema permite a las uni-dades académicas flexibilizar el acomodo de materias según la necesidad, posibilitando una distribución semestral más homogénea que la presenta-da en el plan de estudios.

				Sin embargo, es de notarse que el tiempo solicitado para trabajo autónomo es muy alto, más de la mitad del impartido en aula, pero si bien el desempeño académico puede mejorarse por medio de practicar habi-lidades y conocimientos en horas no escolares (Fernández-Alonso et al., 2019), si el tiempo y la energía dedicada a las tareas son percibidos como excesivos, la motivación disminuye y aparece el agotamiento (Trautwein, 2007; Emerson et al., 2021), aumentando las probabilidades de burnout (Chandra, 2021; Dunn et al., 2008). En América Latina, el efecto de au-mentar la cantidad de tareas en el desempeño académico es poco, donde su frecuencia es más efectiva (Fernández-Alonso et al., 2019).

				Además, debe tenerse en cuenta que estudiantes con menores habilidades pueden tener mayores dificultades con las tareas y requerir más tiempo (Trautwein, 2007). Así, una mayor tasa de trabajo académico no es necesariamente la mejor solución para incrementar el desempeño escolar.

				Si la estructura de un curso es inflexible, ello genera estrés (Be-here et al., 2011). Sin embargo, es posible que los estudiantes hayan perci-bido las estructuras educativas en la modalidad presencial más inflexibles de lo normal por una cuestión comparativa, ya que los alumnos tienden a percibir la educación a distancia como más flexible (Turan et al., 2022).

				Por otro lado, está probado que los docentes pueden contribuir a reducir la ansiedad (OCDE, 2017) y el estrés académico (Klussman et al., 2021), pues la empatía docente, entendida como la preocupación por comprender las emociones de los estudiantes sin descuidar su aprendiza-je, incrementa la probabilidad de que los alumnos se sientan parte de la escuela (OCDE, 2017) y mejore su capacidad de aprendizaje (Meyers et al., 2019).
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				Por ejemplo, los profesores también podrían apoyar, adaptan-do los programas de estudio a las realidades particulares de cada grupo. Si además se prestan a escuchar las opiniones de los alumnos en el pro-ceso, ello sería visto como muestra de empatía docente por parte de los estudiantes (Meyers et al., 2019), estimulando su resiliencia (Dunn et al., 2008), especialmente en aquellos a los que más se les dificulta el proceso educativo (Dunn et al., 2008).

				Propiciar la resiliencia estudiantil los volvería menos propensos al estrés y burnout (Gong et al., 2021; Emerson et al., 2021), además de re-ducir el riesgo de abandono escolar (Chandra, 2021; Emerson et al., 2021). Debe ponerse especial énfasis en alumnos de nuevo ingreso (Robotham, 2008).

				El estrés también puede reducirse mediante sociabilización (Wang et al., 2020), activación física (OCDE, 2017), ambientes sanos en casa (Wang et al., 2020) y en la escuela (Chandra, 2021; Klussman et al., 2021), técnicas de relajación (Behere et al., 2011; Chandra, 2021; Kluss-man et al., 2021), y apoyo psicosocial (Dunn et al., 2008; Pascoe et al., 2020), incluidas las mentorías por administrativos o pares (Dunn et al., 2008), especialmente cuando la intervención se da a escala individual (Ro-botham, 2008).

				En el ámbito local, y utilizando la información de esta inves-tigación, la UPIIZ ha empezado programas piloto en beneficio del bien-estar estudiantil, tales como nuevos y extensos programas a favor de la salud física y mental, así como la creación de eventos que promueven la sociabilización y el deporte. Además, se inició una campaña de forestación continua y está en consideración el incluir tiempo de esparcimiento y ali-mentación dentro de los horarios académicos, así como una hora semanal exclusiva para tutorías.

				Conclusiones

				El estrés académico universitario debe tomarse en serio. El retorno a las aulas tras dos años de contingencia fue una circunstancia altamente estre-sante muy particular, pero no por ello debe desestimarse su valor investi-gativo como algo del pasado, ya que su importancia reside no sólo en estar preparados para otro evento similar, sino también en su relación con el estrés académico, que puede ocurrir en otras situaciones de cambio brus-co, por ejemplo, el cambiar de una preparatoria de bajo nivel académico a una universidad de alta exigencia, o dejar un hogar rural para mudarse a una ciudad desconocida.

				El estudio estuvo principalmente limitado por el poco tiempo disponible para desarrollar y aplicar la encuesta en un escenario pospan-démico. Sin embargo, se logró el objetivo de identificar las formas más uti-lizadas por los estudiantes para enfrentar el estrés, así como develar prác-
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				ticas concretas que las instituciones educativas podrían implementar para contrarrestar el estrés universitario. Como trabajo futuro, sería interesante replicar el estudio con poblaciones de otras carreras y universidades.

				Debido al estigma asociado con la salud mental, es probable que algunos estudiantes hayan subestimado su nivel de estrés (Robotham, 2008). Aun así, se sabe que casi 1 de cada 5 estudiantes no hace nada para combatir el estrés, mientras que los demás tienen diversas formas de lidiar con él. La mitad de los estudiantes recurre a actividades no extenuantes, como escuchar música, caminar o meditar, cuando están estresados. Otras formas de manejar el estrés incluyen hacer ejercicio, mantener contac-to con familiares y amigos, y llorar. El que algunos estudiantes decidan combatir el estrés tratando de culminar el trabajo que lo causa es algo de especial interés, pues puede ser contraproducente, al grado de requerir atención clínica (Behere et al., 2011).

				Como se ha mencionado en la discusión, al momento de la publicación del presente artículo, la UPIIZ del IPN había iniciado la im-plementación de diversas acciones para disminuir el estrés estudiantil fundamentadas en los hallazgos de esta investigación. A continuación, se presentan algunas recomendaciones que son fácilmente generalizables y útiles para otras instituciones educativas.

				Concientizar a los alumnos respecto a la importancia de su salud mental y la relación que mantiene con cómo se usa y administra el tiempo disponible.

				Diseñar planes y programas de estudio tal que se maximice el aprendizaje significativo en clase y se minimice el trabajo autónomo repetitivo.

				Considerar el plan de estudios completo al asignar horas de estudio a los programas de estudio particulares.

				Incluir espacios verdes y de esparcimiento en la institución.

				Llevar a cabo estrategias preventivas y talleres de nivelación académica, resiliencia, adaptación psicosocial, manejo del estrés y salud física y mental, especialmente con estudiantes de primer grado.

				Fomentar la empatía docente, especialmente para aquellos alumnos a los que se les dificulta el aprendizaje. 

				Poner a disposición cursos y talleres de pedagogía y actua-lización administrativa a los docentes y tutores que lo re-quieran.

				Crear horarios de clase que tomen en cuenta las necesida-des humanas de alimentación, relajación, actividad física y sociabilización.
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				Incluir orientación tutorial en los horarios.

				Coordinar entre administrativos y docentes la calendari-zación de actividades primordiales, como exámenes, para minimizar empalmes.

				Promover con los estudiantes los recursos institucionales ya existentes.
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				Resumen

				La robótica educativa (RE), utilizada como estra-tegia didáctica (ED) en la educación de la ciencia, la tecnología, la ingeniería y las matemáticas, tiene como objetivo desarrollar habilidades intelectua-les mediante la resolución de problemas, el des-cubrimiento y la colaboración. En este artículo, se propone implementar la RE como ED, utilizando materiales de bajo costo en una asignatura de in-geniería en una institución de educación supe-rior (IES), con el fin de evaluar su impacto en el desempeño académico (DA). Los resultados de la evaluación permitieron comprobar estadística-mente que existe una diferencia significativa en el DA de los estudiantes que emplearon la RE como ED.

				Palabras clave

				Robótica educativa, estrategia didáctica, desem-peño académico, educación STEM.

				Abstract 

				Educational robotics’ (ER), used as a teaching approach (TA) in science, technology, engineering and mathematics, main objective is to develop in-tellectual skills through problem-solving, disco-very, and collaboration. This article puts forward the implementation of ER as TA, using low cost materials in an engineering subject at a higher education institute (HEI), in order to evaluate its impact on academic performance (AP). Test re-sults provided statistical evidence of a notable difference in students’ AP when ER and TA were used. 

				Keyword

				Educational robotics, teaching approach, acade-mic performance, STEM education
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				Introducción

				La integración de tecnología en el aula no se limita únicamente a la dispo-nibilidad de pizarrones interactivos, notebooks, dispositivos electrónicos e internet, sino que implica también definir cómo utilizar, de manera efec-tiva, estas herramientas e integrarlas pedagógicamente en una sesión de clase. La robótica educativa (RE) tiene el potencial de reunir diversas tec-nologías y aprovecharlas como herramientas de aprendizaje. La RE puede ser una herramienta útil para construir conocimiento en los estudiantes o para facilitar el proceso de aprendizaje en estudiantes que tienen dificulta-des de aprendizaje (Patino-Escarcina et al., 2019).

				La RE se ha utilizado en diferentes contextos de aprendizaje, como la enseñanza de idiomas, la educación especial y la educación STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics, STEM por sus siglas en inglés), con el objetivo de mejorar la calidad educativa (Atman Uslu et al., 2022).

				Para Barrera (2015), la RE es un recurso que facilita los procesos de enseñanza y aprendizaje desde un enfoque educativo, lo cual es un me-dio y no un fin en sí mismo. No pretende que los estudiantes desarrollen habilidades en automatización industrial y control de procesos, sino que utiliza la robótica como un recurso para comprender, crear y aprender sobre la realidad.

				El aprendizaje basado en problemas, en retos, en proyectos, en indagación y en juego son estrategias didácticas (ED) que ayudan a crear entornos de aprendizaje que integran contenidos, conocimientos y herra-mientas tecnológicas, con el objetivo de facilitar y mediar el proceso de aprendizaje (Zúñiga-Tinizaray y Juca-Aulestia, 2020).

				De acuerdo con Barrera (2015), se puede utilizar la RE como ED para motivar a los estudiantes, explorando la solución lúdica. En este sentido, la creación de ambientes para la enseñanza, de carácter lúdico, empleando robots educativos como instrumentos didácticos, crea rutas que permiten abordar el conocimiento como un todo, y así generar nuevas estrategias que den como resultado la mejora de los procesos de enseñan-za-aprendizaje.

				Cuando la RE se integra como una herramienta de aprendizaje, se explota todo su potencial. La idea es utilizarla dentro de un contexto educativo específico para lograr objetivos de aprendizaje (Eteokleous y Ktoridou, 2014). En este mismo sentido, Sánchez (2019) y Merino-Arme-ro et al. (2018) plantean que la RE promueve en los estudiantes un aumen-to de la motivación y el interés en el aula, con un impacto relevante en su proceso de enseñanza-aprendizaje.

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			
				39

			

		

		
			
				Saucedo, et. al. Robótica educativa como estrategia didáctica y su impacto en el desempeño académico en estudiantes de educación superior

			

		

		
			
				Código JEL: I21 - Análisis de la educación

			

		

		
			
				La RE es una herramienta que ayuda a mejorar el aprendizaje en diferentes dominios; no obstante, diversos planes de estudio no la consi-deran como estrategia (Sapounidis y Alimisis, 2020). En México, diversas instituciones públicas no consideran a la RE como una estrategia didáctica para la enseñanza STEM: una de las razones principales tiene que ver con los costos elevados de los kits de robótica para ensamblaje (módulo pre-fabricado).

				De acuerdo con Ruiz Velazco (2019), los módulos prefabricados limitan la creatividad del estudiante, por lo que es recomendable que el estudiante desarrolle sus propios prototipos desde el principio hasta el fin, con el uso de materiales de bajo costo y reciclables, sólo de esta manera el estudiante podrá alcanzar un adecuado desarrollo cognitivo y todos los beneficios adicionales de la RE.

				En este trabajo de investigación, se propone utilizar la RE como ED con el uso de materiales de bajo costo y reciclables en la asignatura de Circuitos Eléctricos y Electrónicos (CEE) en la carrera de Ingeniería en Sistemas Computacionales (ISC) de la Universidad Autónoma Indígena de México (UAIM) para mejorar el desempeño académico.

				Conceptos relacionados

				Robótica educativa

				La robótica educativa (RE) hace referencia a un espacio de enseñan-za-aprendizaje en el que se incorpora la robótica como herramienta pe-dagógica, con el propósito de desarrollar en el estudiante competencias básicas que propicien aprendizajes como el trabajo colaborativo y toma de decisiones en equipo, que le permitan desenvolverse de manera efectiva en la sociedad actual (Restrepo-Echeverri et al., 2022).

				La RE es un recurso educativo que incide en el desarrollo per-sonal del estudiante, ya que fomenta habilidades digitales, incluida la pro-gramación. La RE promueve la participación y el aprendizaje del estudian-te en asignaturas STEM. En este sentido, se considera a la RE como una estrategia para tratar contenido STEM en el aula (Schina et al., 2021).

				Estrategia didáctica

				Una estrategia didáctica (ED) emplea métodos, técnicas, medios, mate-riales y herramientas de manera organizada, analizada y planificada cons-cientemente, para lograr los objetivos y las metas de aprendizaje estable-cidos. En este contexto, la ED se refiere a la organización y planificación de los espacios, materiales, tiempos y otros elementos. Existen diferentes estrategias didácticas que se pueden usar para lograr los objetivos y las metas de aprendizaje en un proceso educativo STEM: aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basado en retos, aprendizaje basado en proyec-tos, aprendizaje basado en indagación, aprendizaje basado en juego, entre otros (Lopez et al., 2020).
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				El desafío de las ED radica en ser motivadoras y guías en el de-sarrollo de habilidades como el pensamiento crítico, la creatividad, la co-laboración, el manejo de la información y la alfabetización digital (Zúñi-ga-Tinizaray y Juca-Aulestia, 2020).

				Desempeño académico

				Feldman y Matjasko (2012) define el desempeño académico como el pro-medio de calificaciones, las puntuaciones de exámenes estándar, y las aspiraciones y logros educativos del estudiante. Asimismo, rendimiento académico se refiere a las calificaciones, las actitudes académicas (gusto por la escuela, deseo de asistir a la escuela, vínculo con la escuela) y las aspiraciones académicas.

				De acuerdo con Maqableh (2021), el desempeño académico se define como la capacidad de los estudiantes para realizar tareas académi-cas, y mide su logro en diferentes asignaturas académicas, utilizando me-didas objetivas como las calificaciones finales del curso y el promedio de calificaciones.

				Revisión de la literatura

				Es de interés, en este trabajo de investigación, el uso de la RE como ED y su impacto en el proceso de enseñanza-aprendizaje: en específico en la educación STEM. En este contexto, la literatura relacionada con el tema es la siguiente.

				Ouyang y Xu (2024) presentaron una investigación, donde exa-minaron los efectos de la RE en el contexto de la educación STEM, con el fin de guiar a los educadores, instructores, investigadores y desarrolla-dores técnicos hacia futuras prácticas e investigaciones en la educación STEM asistida por robots. En conclusión, los autores mostraron los bene-ficios y desafíos de la RE en la mejora de la educación STEM.

				Por su parte, Yu hi y Yu Chang (2023), en su estudio, revisaron sistemáticamente la investigación emergente relacionada con el uso de la RE para desarrollar el pensamiento computacional en niños desde el pre-escolar hasta el 6.o año de primaria. En conclusión, los autores identifica-ron las habilidades más desarrolladas de pensamiento computacional con el uso de la RE.

				Asimismo, Rosero (2024), en su trabajo, analizó el aporte de la RE en el desarrollo del pensamiento matemático en estudiantes de los gra-dos noveno, décimo y décimo primero de secundaria. En conclusión, el autor demostró el efecto que tiene la RE en el desarrollo del pensamiento matemático en los estudiantes.

				También Castro et al. (2022), en su investigación, estudiaron la efectividad de la RE para la comprensión de conceptos básicos de robó-tica, en un ambiente simulado, de un grupo de profesores de primaria. Además, se consideró el uso didáctico de los conceptos aprendidos para 
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				la enseñanza de las matemáticas. En conclusión, los autores determinaron la efectividad del ambiente simulado para el aprendizaje de la robótica y las habilidades adquiridas por los docentes a fin de desarrollar actividades que promueven la resolución de problemas matemáticos.

				Se puede observar que, de acuerdo con los trabajos relaciona-dos, la RE como ED tiene impactos positivos en la educación STEM, en el desarrollo del pensamiento computacional y del pensamiento matemático. No obstante, no existe un claro consenso sobre su efecto en el desempeño académico (DA), por lo que, en la presente investigación, se plantea eva-luar el DA del estudiante que cursa una asignatura del área de ingeniería en una institución de educación superior.

				Metodología

				En esta sección se mencionan el objetivo general de la investigación, la técnica de muestreo, los participantes seleccionados y el procedimiento aplicado para la evaluación de las hipótesis.

				Objetivo de la investigación

				El objetivo principal de esta investigación fue evaluar el desem-peño académico (DA) de los estudiantes que utilizan la robótica educativa (RE) como estrategia didáctica (ED) en la asignatura de Circuitos Eléctri-cos y Electrónicos (CEE) de la Ingeniería en Sistemas Computacionales (ISC) de la Universidad Autónoma Indígena de México (UAIM).

				En este sentido, los objetivos específicos son: 

				Determinar el desempeño académico de un grupo de estu-diantes que utiliza RE y uno que no la usa.

				Precisar si hay diferencias estadísticamente significativas en el desempeño académico entre ambos grupos de estudian-tes.

				Técnica de muestreo

				Se seleccionó un muestreo de conveniencia debido a que se tomó en cuen-ta la disponibilidad de los estudiantes y del personal docente para llevar a cabo las pruebas con el uso de la RE como ED a fin de evaluar el DA del estudiante.

				Participantes

				El caso de estudio son los alumnos de tercer grado de la ISC de la UAIM, donde los estudiantes tienen una fuerte necesidad de aprobar un examen de conocimientos de la asignatura de CEE para continuar con su forma-ción profesional. Se determinaron dos grupos: uno experimental y otro de 
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				control. La muestra incluyó a 9 estudiantes del grupo experimental y a 7 de control. Todos ellos alumnos del 5.o semestre de la carrera de la ISC de la UAIM. 

				Procedimiento

				El procedimiento para llevar a cabo la evaluación se describe a continua-ción.

				Se explicó a los estudiantes participantes del grupo expe-rimental y de control el objetivo de la investigación. Se les indicó que se buscaría cubrir dos objetivos: 1) el de la asignatura, el cual consistía en realizar el desarrollo de un proyecto que permitiera cubrir el contenido temático de la asignatura, 2)el de la investigación, que era evaluar el des-empeño académico de los estudiantes del grupo experi-mental y de control.

				Se les solicitó la lista de los componentes y materiales eléc-tricos y electrónicos que necesitarían para el desarrollo de los proyectos. Para ambos grupos, se les facilitó la lista de componentes que debían adquirir para el desarrollo de los proyectos, en la cual se indicó la cantidad, el nombre de componente, las características del componente y el precio unitario aproximado.

				Se estableció un plan de trabajo, donde los estudiantes del grupo experimental y de control trabajaron en las activida-des de aprendizaje (el desarrollo del proyecto) de la asig-natura durante 10 semanas. En este periodo, se llevaron a cabo 10 sesiones en línea (1 por cada semana y 1 para cada grupo por separado) mediante la plataforma Zoom, además de asesorías personalizadas vía WhatsApp para cada estu-diante, con la finalidad de monitorear y cumplir con éxito la puesta en marcha de los proyectos. En la tabla 1, se aprecian las semanas y las actividades de aprendizaje consideradas en el plan de trabajo.
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				Tabla 3.1 

				Semana y temas considerados en el plan de trabajo

				
					Semana

				

				
					Actividades de aprendizaje

				

				
					1

				

				
					Procedimiento para quitar el aislante de los hilos de cobre de un cable UTP

				

				
					2

				

				
					Interconexión interna de las pistas conductoras del protoboard

				

				
					3

				

				
					Formas de conectar las líneas conductoras en el protoboard

				

				
					4

				

				
					Ejemplo de cómo conectar un circuito eléctrico sencillo en el protoboard

				

				
					5

				

				
					Formas de colocar las borneras en el protoboard

				

				
					6

				

				
					Descripción de los principales dispositivos eléctricos y electrónicos que conforman el proyecto

				

				
					7

				

				
					Armado en el protoboard de los dispositivos eléctricos y electrónicos que conforman la primera parte del proyecto

				

				
					8

				

				
					Armado en el protoboard de los dispositivos eléctricos y electrónicos que conforman la segunda parte del proyecto

				

				
					9

				

				
					Finalización del proyecto primera parte

				

				
					10

				

				
					Finalización del proyecto segunda parte

				

				Fuente: elaboración propia.

				4. Diseño del sitio web con actividades de aprendizaje vincula-das con la RE para el grupo experimental. Estas tareas estuvieron relacio-nadas con el desarrollo de un proyecto de sistema robótico (incluyendo trabajos de programación).

				Figura 3.1 

				Sitio web para la asignatura de CEE

				Fuente: elaboración propia.
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				Para el grupo experimental, se diseñó un sitio web con videos cortos (alojados en YouTube), donde se explica, paso a paso, la construc-ción del sistema robótico. En la figura 1, se observa el sitio web para la asignatura de Circuitos Eléctricos y Electrónicos (CEE).

				El sitio web contiene actividades para el diseño del robot por medio de 10 videos que conjugan la descripción teórica, la labor práctica, las mediciones eléctricas y electrónicas, y la puesta en marcha del sistema robótico. Es importante mencionar que los estudiantes, en todo momento, recibieron asesorías personalizadas del docente.

				5. Diseño de actividades de aprendizaje no relacionadas con la RE para el grupo de control. Las tareas estuvieron vinculadas con el de-sarrollo de un proyecto de activación de un motor. El grupo de control se apoyó con las notas de clase tradicionales, la bibliografía recomendada en el contenido temático y las asesorías personalizadas del docente.

				6. Se preparó un examen de conocimiento en Google Forms de la asignatura Circuitos Eléctricos y Electrónicos para evaluar el desempe-ño académico (DA) con base en los conceptos abordados en el desarrollo de los proyectos. La prueba incluyó 10 ítems, los cuales contemplaban to-dos los contenidos temáticos de la asignatura Circuitos Eléctricos y Elec-trónicos. Las preguntas fueron de carácter técnico y de opción múltiple para elegir una de cuatro posibles respuestas. Si la respuesta es correcta, se les asigna 1 punto, en caso contrario 0 puntos. Es importante mencionar que el DA del estudiante se evaluó con base en los siguientes criterios: a) si la calificación está en el rango de 1 a 5, el estudiante se encuentra en el estatus de no acreditado, b) si la calificación se encuentra en el rango de 6 a 10, el estatus del alumno es de acreditado.

				7. Se les indicó a los participantes del grupo experimental y de control que resolvieran el examen de conocimientos.

				Resultados

				Los datos se analizaron con el software estadístico IBM SPSS (IBM, 2024).

				Primero se realizó un análisis descriptivo de las preguntas so-ciodemográficas de los estudiantes: género, edad y grado de conocimiento en electrónica y uso de sistemas de cómputo. Luego se llevó a cabo un estudio del DA del estudiante.

				Estadística descriptiva

				La muestra estuvo compuesta por 11 mujeres (69%) y 5 hom-bres (31%), con edades entre 20 y 27 años, media de 21.7 años. Todos los estudiantes tienen conocimientos básicos en electrónica y habilidades in-termedias en uso de sistemas de cómputo.
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				Desempeño académico de los estudiantes

				En esta investigación, el DA del estudiante se mide mediante la calificación obtenida en el examen de conocimientos de la asignatura CEE. La calificación de la prueba está en el rango de 1 a 10. En la Tabla 3.2, se presenta el porcentaje del DA alcanzado por los alumnos. 

				Tabla 3.2 

				Porcentaje de desempeño académico de los estudiantes

				
					No aprobó

				

				
					Aprobó

				

				
					Grupo

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					4

				

				
					5

				

				
					T

				

				
					6

				

				
					7

				

				
					8

				

				
					9

				

				
					10

				

				
					T

				

				
					Experimental

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					11 %

				

				
					11 %

				

				
					22 %

				

				
					44 %

				

				
					11 %

				

				
					100 %

				

				
					Control

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					0 %

				

				
					29 %

				

				
					29 %

				

				
					14 %

				

				
					29 %

				

				
					14 %

				

				
					14 %

				

				
					0 %

				

				
					71 %

				

				Fuente: Elaboración propia.

				En la Tabla 3.2, se puede observar que, de los estudiantes del grupo experimental, 100 % aprobaron el examen de conocimientos. Por otra parte, de los del grupo de control, 71 % lo aprobaron contra 29 % que no lo acreditaron. De los alumnos que aprobaron, entre el grupo experi-mental y el de control, existe una diferencia de 29 %. En la Figura 3.2, se presentan los porcentajes de los participantes por escala de evaluación.

				Figura 3.2 

				Porcentajes de estudiantes por escala de evaluación

				Fuente: elaboración propia.
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				En la Figura 3.2, se aprecia que el grupo experimental presenta los mayores porcentajes de estudiantes en la escala de evaluación de ocho (8) y nueve (9). Por otra parte, en comparación con el grupo de control, los mayores porcentajes de alumnos se encuentran en la escala de evaluación de cinco (5) y siete (7). A continuación, se analizará si existen diferencias estadísticamente significativas.

				Diferencias estadísticamente significativas

				El objetivo es determinar si hay diferencias estadísticamente significativas en el desempeño académico entre el grupo experimental que utilizó RE y el de control que no la usó.

				A simple vista por los porcentajes obtenidos de estudiantes acreditados y no acreditados, se observa que existe una diferencia impor-tante en la muestra del grupo experimental y el de control. Para determi-nar qué tan significativa es la diferencia en el desempeño académico del participante, se compararon ambos grupos, usando la prueba T Student para muestras independientes. Ésta permite comparar las medias de dos grupos para determinar si esta diferencia también se puede considerar para toda la población de alumnos.

				En este contexto, la hipótesis del investigador es que la media del DA de los estudiantes participantes que desarrollaron actividades de aprendizaje relacionadas con la RE para la solución del examen de cono-cimientos de la asignatura de CEE es mayor que la media del DA de los estudiantes participantes que desarrollaron actividades de aprendizaje no vinculadas con RE. Con base en esta hipótesis.

				Primero, se plantearon dos pruebas de hipótesis: a) hipótesis nula o de igualdad (DA-H0). No existe una diferencia significativa en el DA de estudiantes que utilizan RE con respecto a alumnos que no la usan en la asignatura de CEE, b) hipótesis alterna o de diferencia (DA-H1). Existe una diferencia significativa en el DA de estudiantes que utilizan RE con respecto a los que no la usan en la asignatura de CEE.

				Segundo, se definió el valor de α = alfa = 5 % = 0.05. Esto per-mitió establecer la siguiente regla de decisión: a) si el nivel de significancia (valor p) <= α, entonces, se acepta la hipótesis alterna y se rechaza la hipó-tesis nula, b) si el nivel de significancia (valor p) > α, entonces, se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna.

				Tercero, antes de aplicar la prueba T Student, se deben satis-facer dos requisitos importantes relacionados con los datos: a) que la in-formación provenga de poblaciones con distribuciones aproximadamente normales; es decir, cumplir con la prueba de normalidad. En este sentido, se procedió a calcular la prueba de normalidad. En este caso, se consi-deró la de Shapiro-Wilk (para muestras pequeñas < 30), ya que, en esta investigación, participaron 16 sujetos. Dicha prueba indica que el grupo experimental tiene un valor p = 0.286 y el de control un valor p = 0.591. 
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				En ambos casos, los valores de p son mayores que α, entonces, se cum-ple con el primer requisito: los datos de la variable desempeño académi-co, en ambos grupos, se comportan normalmente, b) que la información provenga de una población con varianzas iguales; es decir, cumplir con la prueba de homocedasticidad. Para calcular esta prueba, con el fin de verificar igualdad de varianzas, se utilizó la prueba de Levene. La prueba de homocedasticidad indica un valor p = 0.553. En este caso, el valor p es mayor que α, entonces, se cumple con el segundo requisito: las varianzas de la variable desempeño escolar son iguales. Esto significa que los datos del grupo experimental y el de control son homogéneos.

				Finalmente, se calcula la prueba T Student. Los resultados in-dican un valor p = 0.032 (significancia bilateral). En este caso, el nivel de significancia (valor p) es menor que α, entonces, existe una diferencia sig-nificativa entre las medias (promedios) del DA (calificaciones) del grupo experimental y el de control. Esto muestra que el resultado se puede gene-ralizar para toda la población. Por tal motivo, se acepta la hipótesis alterna (DA-H1) y se rechaza la hipótesis nula (DA-H0). Con el nivel de confianza del 95 %, existe evidencia estadísticamente significativa para afirmar que existe una diferencia representativa en el DA de estudiantes que utilizan RE con respecto a los que no la usan en la asignatura de CEE.

				Discusión

				Este resultado de la prueba T Student, relacionado con la aceptación de la hipótesis alterna, coincide con los trabajos de investigación de Restre-po-Echeverri et al. (2022) y Ouyang y Xu (2024) sobre el impacto en el aprendizaje en la educación STEAM (por sus siglas en inglés). Algunas de las razones de este resultado pueden ser las siguientes: a) el proyecto del sistema robótico fue más complejo (al construirlo con más piezas de electrónica y sin módulos prefabricados), e implicó esforzarse más para entender lo que estaban haciendo; esto le permitió al estudiante adquirir más conocimiento, b) las actividades de aprendizaje relacionadas con la RE obligaron al estudiante a estar más despierto en la adquisición de cono-cimiento, c) el interés y la motivación hacia la asignatura fue permanente al implementar la RE como ED. 

				Conclusiones

				El DA de los estudiantes del grupo experimental que desarrollaron acti-vidades de aprendizaje relacionadas con la RE obtuvo mejores calificacio-nes; en contraparte, el DA de los alumnos de control que desarrollaron actividades de aprendizaje no vinculadas con la RE alcanzó calificacio-nes más bajas, en ambos casos, en la asignatura de CEE. De esta manera, se comprueba la hipótesis alterna (DA-H1) y se rechaza la hipótesis nula (DA-H0).
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				En este contexto, se concluye que, además de haber una dife-rencia significativa, también hubo un incremento en el DA del estudiante cuando se utiliza la RE como ED. Cabe destacar que se usaron materiales de bajo costo sin necesidad del uso de kits de robótica de módulos prefa-bricados, por lo que es posible que las instituciones públicas de educación superior implementen la RE como ED en asignaturas donde existen altos índices de reprobación y bajo interés por la materia.
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				Resumen

				El estudio “Estrategias significativas en los am-bientes de aprendizaje funcionales” examinó la influencia de los estilos de aprendizaje en la crea-ción de ambientes educativos efectivos en una es-cuela primaria de Hermosillo, Sonora. Utilizando un enfoque cualitativo, se realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes y estudiantes, ana-lizadas con el software Atlas.ti para generar redes semánticas. Los hallazgos destacan que los pro-yectos colaborativos fomentan la cooperación y personalizan el aprendizaje. Se concluye que las escuelas deben implementar ambientes flexibles y estructuras bien diseñadas para asegurar una edu-cación de calidad.

				Palabras clave

				Ambientes de aprendizaje, estilos de aprendizaje, trabajo en equipo

				Abstract

				The research study, “Meaningful strategies in func-tional learning settings” examines the influence of learning styles on the creation of effective educa-tional settings in a primary school located in Her-mosillo, Sonora. Using a quantitative approach, semi-structured interviews were applied to tea-chers and students. Data were analyzed using ATLAS.ti software to generate semantic networ-ks. Findings highlight collaborative projects that promote cooperation and personalised learning. In conclusion, schools should implement flexible settings and well designed structures to assure quality education.
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				Introducción

				El presente estudio tiene como objetivo principal identificar las estrategias para crear ambientes de aprendizaje funcionales, considerando los dife-rentes estilos de aprendizaje de una escuela primaria de Hermosillo, So-nora. En este contexto, se busca analizar cómo dichas estrategias pueden adaptarse a las necesidades y características individuales de los estudian-tes, fomentando un entorno inclusivo y enriquecedor.

				Los ambientes de aprendizaje son una oportunidad para que los docentes creen un espacio que permita a los estudiantes aprender de ma-nera significativa. Algunos autores sostienen que no se trata de crear un ambiente que simplemente exista, sino uno que esté diseñado específica-mente para el aprendizaje. Esto implica considerar no sólo el espacio físico y los recursos disponibles, sino también todos los elementos que influyen en el proceso de aprendizaje, como la comunicación, la interacción en el aula, las estrategias empleadas y las modalidades de trabajo, que fomentan el aprendizaje de los estudiantes.

				Para ello, se exploran diferentes enfoques conceptuales y teorías relevantes que sustentan la investigación; además se examinan los traba-jos de diversos autores sobre los ambientes de aprendizaje, los estilos de aprendizaje y la intersección de estos conceptos. La revisión de la literatura ofrece un panorama amplio y detallado de las investigaciones previas, per-mitiendo situar el estudio en el contexto de la evolución teórica y práctica en el campo educativo.

				Revisión de la literatura

				Se destaca la importancia de valorar un ambiente de aprendizaje en todas sus dimensiones; por ello, se elige focalizar en la dimensión funcional para profundizar en aspectos específicos. La elección de una sola dimensión permite un análisis detallado y minucioso de los elementos que la com-ponen. Esta investigación se centra en identificar las estrategias para crear ambientes de aprendizaje funcionales, considerando los estilos de apren-dizaje en una escuela primaria. Se resaltan dos teorías de aprendizaje que sustentan la temática abordada y se realiza una comparación-relación en-tre ellas. Este análisis teórico proporciona un marco más amplio y robusto para interpretar los hallazgos del estudio. La elección de la dimensión fun-cional es fundamental para entender cómo se pueden adaptar los entornos educativos a las necesidades diversas de los estudiantes.

				Iglesias (2008) señala que la dimensión funcional de los am-bientes de aprendizaje está relacionada con el modo de utilización de los espacios, su polivalencia, y el tipo de actividad para la que están destina-dos. En cuanto al modo de utilización, los espacios pueden ser usados por el niño de forma autónoma o bajo la dirección del docente. La polivalen-cia hace referencia a las distintas funciones que puede asumir un mismo espacio físico. Con base en esto, la dimensión funcional se refiere a cómo 
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				se utilizan y se organizan los espacios de aprendizaje; esto es fundamen-tal desde la perspectiva constructivista, ya que el ambiente de aprendizaje debe estar diseñado para facilitar la construcción activa del conocimiento por parte de los estudiantes.

				En la teoría del constructivismo, se destacan como principales representantes: Jean Piaget, considerado el padre de la epistemología ge-nética; David Ausubel, quien fue un psicólogo y pedagogo destacado, y Jerome Bruner, psicólogo cognitivo y uno de los principales impulsores de la “revolución cognitiva”. El constructivismo representa una teoría que intenta explicar la naturaleza del conocimiento humano; desde esta pers-pectiva, se concibe al individuo como un agente activo en la construcción de su propio conocimiento por medio de la interacción con el entorno y con los demás.

				Primeramente, para Piaget (citado en Serulnikov y Suarez, 1999), los sujetos interactúan con la realidad para construir su conoci-miento y, al mismo tiempo, construir su propia mente. El conocimiento nunca es una copia de la realidad, siempre es una construcción. Por su parte, Ausubel (1976) propone el aprendizaje significativo, que se produce cuando la nueva información se relaciona con los conocimientos previos del individuo. Considera que el aprendizaje es más efectivo cuando se par-te de lo que el estudiante ya sabe.

				Por último, Bruner (citado en Coloma y Tafur, 1999), destaca la importancia del aprendizaje por descubrimiento, donde el estudiante construye su propio conocimiento mediante la exploración y la resolución de problemas. Además, introduce el concepto de andamiaje, que se refiere a la ayuda que proporciona el docente para facilitar el aprendizaje.

				Sumado a esto, la teoría socioconstructivista de Lev Vygotsky considera que el conocimiento es un proceso de interacción entre el su-jeto y el medio, pero el medio entendido como algo social y cultural, no únicamente físico (Payer, 2017). Asimismo, propone que los estudiantes deben ser activos en el proceso de aprendizaje, participando en activida-des que les permitan explorar y descubrir nuevos conceptos, mediante una transformación cognitiva y social que se da en un contexto colaborativo; es decir, se aprende cuando se observa, participa e interactúa con otras personas al ser mediados en actividades dirigidas hacia una meta.

				Por consiguiente, la relación de esta teoría con el tema de inves-tigación recae en que la dimensión funcional de los ambientes de apren-dizaje enfatiza la importancia de cómo se organizan y utilizan los espacios físicos para maximizar el aprendizaje. Desde una perspectiva sociocons-tructivista, esta organización debe promover la interacción y colaboración entre los estudiantes, ya que el aprendizaje ocurre, de manera más efectiva, en contextos sociales. Por ejemplo, las aulas dispuestas en grupos o círcu-los facilitan la comunicación y el trabajo en equipo, aspectos fundamenta-les para el andamiaje y la zona de desarrollo próximo.
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				Ahora bien, dado el análisis de estas dos teorías, aunque tienen diferencias conceptuales, comparten una base común en la idea de que el aprendizaje es un proceso activo y constructivo. Ambas teorías tienen implicaciones importantes para la dimensión funcional de los ambientes de aprendizaje. La integración de estas teorías crea un entorno educativo dinámico y efectivo. Este entorno promueve la construcción activa del co-nocimiento, la interacción social y el aprendizaje colaborativo.

				En el estado de Coahuila, Flores y Montes (2017) realizaron una investigación titulada: “La innovación en el proceso de enseñanza-apren-dizaje de los profesores normalistas”, cuyo objetivo fue caracterizar el pro-ceso de enseñanza-aprendizaje en dichos maestros. Esta investigación fue con corte cualitativo y estudio de casos múltiples, en el cual se utilizaron diversos instrumentos de investigación, como la encuesta de preguntas abiertas y el análisis de evidencias de innovación. A partir de los resul-tados de las encuestas, se pudo determinar los métodos, los modelos, las estrategias, los recursos y las formas de evaluación que los docentes in-novadores utilizan; asimismo, se encontró que los docentes seleccionados poseen las siguientes características: la mayoría se considera responsable, sólo dos reconocen ser dinámicos y comprometidos, además refieren ser organizados, emprendedores, propositivos, orientan a los estudiantes, son creativos, entusiastas, tolerantes y preparados.

				El estudio de esta investigación permite identificar el uso ade-cuado de los elementos del ambiente funcional para el desarrollo integral de los educandos. Con base en esto, Flores y Montes concluyen que es im-portante crear nuevos ambientes de aprendizaje y responder a la necesidad de diversificar y flexibilizar las oportunidades de aprendizaje, atendiendo las diferencias individuales y las posibilidades del grupo.

				Por otro lado, en el estado de Nuevo León, García y Leal (2019) realizaron el estudio “Estrategias para mejorar ambientes de aprendizaje”, en el cual se propone un plan de acción para la mejora de la intervención docente en el empleo de estrategias con el propósito de mejorar ambientes de aprendizaje. Para ello, se aplicaron diversas técnicas de recopilación de datos, como notas de campo, registros anecdóticos, entrevistas y análisis de documentos, como fotografías y videos; según estos instrumentos utili-zados, es posible deducir que se trata de un estudio basado en un enfoque cualitativo.

				Durante la implementación del plan de acción de dicho estudio, se aplicaron diversas estrategias para generar ambientes de aprendizaje en un grupo de preescolar correspondiente a un primer ciclo de intervención; para ello, se elaboró una situación didáctica denominada “experimenta-ción”. En el desarrollo del estudio, se plasmó la importancia de generar ambientes de aprendizaje; al utilizar estas estrategias, es posible inferir que se centraliza en una dimensión funcional, donde los principales resultados arrojan que los estudiantes, al experimentar con objetos y materiales para poner a prueba ideas y supuestos, tienen un dominio satisfactorio de éstos, 
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				así como también en el uso de la comunicación verbal al hacerlos reflexio-nar sobre dicha acción. 

				Dado el análisis de las investigaciones anteriores, es posible determinar que éstas convergen en la importancia de utilizar estrategias pedagógicas efectivas que promuevan la participación y el desarrollo de habilidades críticas en los estudiantes. Además, se destaca la necesidad de adaptar estas estrategias a los intereses y las características individuales de los estudiantes para fomentar un clima de aprendizaje positivo y generar actitudes asertivas. La personalización y la contextualización de las activi-dades son esenciales para mantener a los estudiantes motivados e involu-crados, lo cual es crucial para una educación de calidad.

				En un contexto más local, en la ciudad de Hermosillo, Sonora, Lora (2023) realizó un estudio de caso titulado: “Dimensión funcional de los ambientes de aprendizaje en un aula de educación primaria”, en el cual se identificó los sentidos de las decisiones que la docente aplica para favo-recer tales aspectos en el salón de clases. Se trata de un estudio cualitativo de tipo estudio de caso, por lo cual se aplicó a una sola participante. En el proceso para la recuperación de datos, se aplicaron dos técnicas: la ob-servación, en la cual se utilizó el instrumento de guía de observación para valorar la dimensión funcional, y la entrevista a profundidad, en la cual se utilizó un guion de entrevista semiestructurada. 

				Con estas técnicas de recopilación de datos, se pudo rescatar que las decisiones de los docentes impactan en la disposición del estu-diante para adquirir un aprendizaje significativo, puesto que son quienes dirigen el aprendizaje para los alumnos. En este sentido, Lora confirma que un ambiente funcional contribuye a crear un entorno propicio para el aprendizaje significativo y el desarrollo integral de los estudiantes.

				Como principales resultados de dicho estudio, la docente parti-cipante deja claro que las estrategias son importantes, porque promueven un ambiente de aprendizaje positivo, facilitan el proceso de enseñanza y aprendizaje, mejoran las relaciones entre los estudiantes y la docente, y fomentan habilidades socioemocionales, entre las que se encuentran la au-torregulación, empatía y resolución de conflictos.

				Metodología

				Los estilos de aprendizaje de los estudiantes de nivel primaria influyen sig-nificativamente en la efectividad de los ambientes educativos funcionales, puesto que las estrategias pedagógicas personalizadas, como los proyectos colaborativos, promueven un aprendizaje adaptado y el desarrollo de ha-bilidades cooperativas.

				Con el fin de comprender los ambientes funcionales para alum-nos con diferentes estilos de aprendizaje, se trata de un estudio basado en un enfoque cualitativo, con diseño cualitativo básico y alcance descriptivo. El enfoque cualitativo, según Rodríguez (2003), se enfoca en la interpreta-
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				ción de las conductas de las personas en relación con su conducta, además de partir de un razonamiento deductivo, centrado en la recopilación de datos no numéricos. Por ello, es relevante utilizar este tipo de metodolo-gía, pues permite la obtención de datos acerca de las características de un grupo, tal como las opiniones y los criterios que dan respuesta a diferentes interrogantes de interés. Asimismo, el enfoque cualitativo puede desarro-llar preguntas e hipótesis antes, durante o después de la recolección y el análisis de los datos (Hernández et al., 2014). De este modo, este enfoque permite identificar dos propósitos: en primer lugar, señalar las preguntas de investigación más significativas, y en segundo, mejorar y dar respuesta a estas preguntas.

				El alcance que presenta esta investigación es de tipo descriptivo, el cual busca determinar las características más importantes del objeto de estudio, así como exponer la presencia de un fenómeno en un determi-nado grupo de personas (Ramos, 2020). En este sentido, este trabajo de investigación busca describir algunas características que se presentan en un grupo de estudiantes con relación a los elementos funcionales del am-biente de aprendizaje para atender sus necesidades según sus estilos de aprendizaje.

				El diseño de investigación que se utiliza es denominado estudio cualitativo básico, Merriam y Tisdell (2016) señalan que quienes eligen este diseño se interesan en cómo las personas interpretan sus experiencias, cómo edifican sus mundos y qué significado les atribuyen a sus experien-cias. El propósito general es comprender cómo se relacionan los estudian-tes dentro de un ambiente de aprendizaje funcional, atendiendo los dife-rentes estilos de aprendizaje.

				Primeramente, como el tema de estudio son los ambientes fun-cionales enfocados en los estilos de aprendizaje de los estudiantes, se rea-lizó una investigación en alumnos y maestros de nivel primaria de una es-cuela pública ubicada al norte de la ciudad de Hermosillo, Sonora, la cual está ubicada dentro de un área con nivel socioeconómico medio. La can-tidad de participantes en esta investigación fue 30: 20 alumnos que cursan diferentes grados de primaria y 10 maestros del mismo nivel educativo. Este contexto representa una situación intermedia entre los extremos so-cioeconómicos, lo que facilita la generalización de los resultados a otros entornos con características similares. La investigación no sólo contribui-rá al desarrollo de mejores prácticas educativas en el contexto específico, sino que también proporcionará un marco teórico y práctico aplicable a una gama más amplia de realidades escolares, promoviendo la equidad y calidad educativa para estudiantes con diferentes estilos de aprendizaje.

				Para garantizar la validez de los hallazgos, se empleó el proce-so de saturación de categorías durante el análisis de los datos recopila-dos. A medida que se realizaban las entrevistas y observaciones con los estudiantes y docentes, se identificaron patrones recurrentes en relación con los ambientes funcionales y los estilos de aprendizaje. Una vez que las respuestas comenzaron a repetirse y no emergieron nuevas categorías, se demostró que la información había alcanzado su punto de saturación. 
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				La técnica seleccionada para la recopilación de datos en este estudio fue la entrevista. Taylor y Bodgan entienden esta técnica (1987) como un “conjunto de reiterados encuentros cara a cara entre el entre-vistador y sus informantes, dirigidos hacia la comprensión de las pers-pectivas que los informantes tienen respecto a sus vidas, experiencias o situaciones” (p. 101). Tanguenca y Vega (2012) señalan que forman parte de las técnicas de investigación cualitativas, cuya función es interpretar los motivos profundos que tienen los participantes a la hora de actuar o pen-sar de determinado modo con respecto a los hechos o situación de estu-dio. Para ello, por medio de una serie de preguntas y un contacto directo, el entrevistador interpreta los aspectos más significativos y diferenciales de los sujetos entrevistados durante la investigación que lleva a cabo. De acuerdo con lo anterior, “la manera en que se aplican las preguntas depen-de directamente del tipo de entrevista que se seleccionó para la investiga-ción: estructurada, semiestructurada y abierta” (Troncoso y Amaya, 2016, p. 331). En este caso, se opta por utilizar entrevistas semiestructuradas, dado que presentan mayor flexibilidad por poder adaptar las respuestas de los participantes.

				 Para propósito de esta investigación, se tomaron en cuenta sólo las preguntas relacionadas con la dimensión funcional, con la finalidad de conocer las experiencias de una cantidad de alumnos y maestras de prima-ria con relación a los ambientes de aprendizaje.

				Estas entrevistas fueron diseñadas por un grupo de docentes pertenecientes a una línea de investigación dentro de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Sonora. Se validaron por me-dio de un juicio de expertos por una docente especialista evaluadora de instrumentos de investigación. Un juicio de expertos es un método de va-lidación utilizado para verificar la fiabilidad de una investigación, el cual, de acuerdo con Escobar y Cuervo (2008), se define como “una opinión informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar informa-ción, evidencia, juicios y valoraciones” (p. 29). De ahí la importancia de la experiencia de los investigadores para lograr dar sus juicios, ya que se le ha asignado cierto grado de autoridad confiable y respetable.

				La entrevista estructurada para los estudiantes quedó confor-mada por 14 preguntas en total, de las cuales 4 eran sobre datos personales y 10 preguntas con relación a sus cosas favoritas de la escuela, enfocadas en sus experiencias en los ambientes que tienen dentro y fuera del salón. Por otro lado, la entrevista estructurada para las maestras quedó organi-zada en 12 preguntas, de las cuales 5 eran sobre datos personales y 7 sobre cómo es su experiencia en cuanto estrategias de enseñanza con relación a las diferentes dimensiones de ambientes de aprendizaje.

				Para este trabajo de investigación, se analizó sólo una pregunta de cada entrevista, la cual tiene relación específicamente con la dimensión funcional de ambientes de aprendizajes. Este enfoque permitió centrar la 
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				atención en aspectos clave del uso y la organización de los espacios edu-cativos. Al limitar el análisis a una pregunta, se pudo profundizar en los detalles relevantes y obtener una comprensión más clara y precisa de cómo los elementos funcionales influyen en el proceso de aprendizaje. 

				Para la selección de los participantes en esta investigación, se emplearon dos métodos de muestreo diferentes según el tipo de grupo. En el caso de los alumnos, se utilizó una muestra aleatoria simple, selec-cionándolos durante el horario de recreo, garantizando que todos los es-tudiantes tuvieran la misma probabilidad de ser elegidos, independiente-mente de su grado o grupo. Por otro lado, para la selección de los docentes, se implementó un muestreo por conveniencia, dado que se recurrió direc-tamente a aquellos maestros que estaban disponibles y dispuestos a apoyar respondiendo la entrevista.

				Resultados

				La pregunta a la que se busca dar respuesta es, ¿qué estrategias puede uti-lizar el docente para crear ambientes funcionales para alumnos con di-ferentes estilos de aprendizaje? En las entrevistas realizadas, tanto a los estudiantes como a las maestras, se les preguntó acerca de la preferencia en los modos de trabajar dentro del aula; por motivos de fluidez en el análisis de las respuestas, se optó por unir ambas preguntas y formar una sola ca-tegorización (véase Figura 4.1), la cual se dividió en dos nodos, alumnos y maestras y, a su vez, en tres vínculos para cada nodo, los cuales se refieren a trabajo en equipos, trabajo por parejas y trabajo individual.

				Figura 4.1

				Forma de trabajo preferida por alumnos y maestras

				Fuente: elaboración propia.
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				Estos métodos han demostrado ser efectivos para fomentar diversas habilidades entre los estudiantes. Sin embargo, se puede obser-var que, tanto en maestras como en estudiantes, la preferencia recae en el trabajo en equipos, ya que esta estrategia, como lo menciona una maes-tra entrevistada, “permite que aprendan mejor, porque intercambian sus experiencias, comparten opiniones y, entre ellos, van formando su pro-pio aprendizaje” (ED06-PRI6-F40-18). Según la teoría socioconstructi-vista, los alumnos aprenden cuando observan, interactúan y participan con otras personas en actividades que les permitan explorar y descubrir nuevos conceptos (Payer, 2017), por lo que se concuerda que dentro del ambiente funcional se proporciona oportunidades para la exploración y el descubrimiento por medio de actividades que los estudiantes realizan en equipos. 

				A su vez, en la Figura 4.2, se puede observar que también los alumnos tienen inclinación hacia los trabajos por proyectos. Respecto a esto, un estudiante menciona que prefiere esta estrategia “porque a veces no puedo con algunos trabajos, porque no les entiendo, y cuando trabajo en equipo intercambiamos ideas” (EA19-PRI6-F11). Otro dice que “me gusta en equipo, porque si no sé otra cosa, alguien me puede ayudar a hacer la cosa que no sé y me puede explicar” (EA10-PRI2-F7). Vygotsky (citado en Molina, 2019), enfatiza que el enfoque socioconstructivista es “visto desde lo que otros nos pueden aportar a lo que ya sabíamos y de lo que nosotros podemos aportar a los demás, basados en nuestras expe-riencias” (p. 19). Lo que se relaciona profundamente con la investigación realizada por Balongo y Mérida (2016), mencionada en el contexto o pro-blema relacionado con el tema de estudio del presente trabajo, donde la metodología de trabajo por proyectos requiere un enfoque socioconstruc-tivista que logre crear ambientes más apegados a la realidad, promoviendo el interés y la colaboración entre los estudiantes.
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				Figura 4.2 

				Factores favorables según la estrategia

				Fuente: elaboración propia.

				Además, cada eje ofrece ventajas específicas, como la autono-mía en el trabajo individual, la colaboración en parejas y el desarrollo de habilidades de liderazgo y cooperación en el trabajo en equipos. Respecto a esto, se analizaron los factores que resultan favorables para utilizar las estrategias obtenidas en la red anterior. A partir de ahí, se rescataron los estilos de aprendizaje y el trabajo colaborativo. Asimismo, las maestras mencionan por qué utilizar el trabajo en parejas y el trabajo individual (véase Figura 4.2).

				Como se puede percibir, las maestras mencionan que, para es-coger la estrategia adecuada para trabajar, depende definitivamente de la actividad (ED08-PRI4-F39-17). A pesar de esto, el trabajo en equipos con-tinúa siendo el preferido, pues al trabajar de esta manera se pueden poten-ciar los estilos de aprendizaje, porque los niños se dividen los trabajos, se-gún las habilidades que ellos mismos se identifican (ED03-PRI2-F47-25). Igualmente, otra maestra menciona que ahí se dan cuenta de quiénes son los niños líderes: “—ah, tú tienes bonita letra, tú me escribes, tú hablas muy fuerte, tú vas a explicarlo, pero entre todos vamos a decir qué es lo que vas a decir”, porque nos damos cuenta de todas las habilidades de los niños, entonces en equipo también aprenden y mucho (ED04-PRI3-F43-22).
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				Lo que se relaciona estrechamente con la zona de desarrollo próximo (ZDP) de la teoría socioconstructivista de Vygotsky, puesto que ésta permite que un estudiante pueda convertirse en un modelo para el resto de sus compañeros, además de que destaca el aprendizaje colabora-tivo, haciendo referencia al trabajo en equipo de niños más expertos en algún tema que otros no dominan (Sanz, 2022). Esto muestra cómo el tra-bajo en equipo activa la ZDP de los alumnos.

				La preferencia de los participantes por trabajar en equipos tie-ne una relación directa con los diferentes estilos de aprendizaje, pues esta modalidad permite atender, de manera integral, las necesidades de los es-tudiantes al ofrecer un entorno colaborativo y flexible. Por ejemplo, los alumnos con un estilo de aprendizaje kinestésico se benefician al partici-par activamente en trabajos grupales que involucren prácticas dinámicas y manipulativas. De igual manera, los estudiantes con un estilo auditivo encuentran en el trabajo en equipo oportunidades para dialogar, escuchar y procesar información mediante las interacciones grupales. Asimismo, aquellos con un estilo visual pueden aprovechar los recursos gráficos o esquemáticos que suelen generarse en los trabajos colaborativos.

				Este enfoque ayuda a sensibilizar a los maestros en formación sobre la importancia de crear ambientes de aprendizaje funcionales que consideren la diversidad de sus estudiantes. Al incorporar estas estrategias en su práctica profesional, los docentes pueden promover un aprendizaje más significativo, equitativo y adaptado a las necesidades de cada grupo, lo que representa una transformación hacia una educación más innovadora y centrada en el estudiante. Estos resultados también sugieren la necesi-dad de fortalecer la capacitación en técnicas colaborativas dentro de las escuelas normales, asegurando que los futuros docentes cuenten con he-rramientas pedagógicas sólidas para enfrentar los retos en el aula.

				Discusión

				Con las investigaciones analizadas, los resultados obtenidos en el presente estudio evidencian una convergencia en la importancia de diseñar am-bientes de aprendizaje que equilibren el trabajo colaborativo, en parejas e individual, en combinación con un enfoque pedagógico adaptado a las características individuales de los estudiantes.

				Se reconoce que estas estrategias enriquecen el proceso educa-tivo al atender tanto el desarrollo cognitivo como social. Sin embargo, los resultados obtenidos en esta investigación enfatizan el impacto del diseño funcional de los ambientes como un elemento central. Las investigaciones citadas destacan la necesidad de métodos constructivistas y la personali-zación como ejes clave.

				Una diferencia notable radica en el nivel de énfasis: este estudio prioriza la flexibilidad del entorno físico y pedagógico como un medio para lograr un aprendizaje inclusivo y efectivo, mientras que los estudios analizados subrayan la importancia de la contextualización y la alineación 

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				62

			

		

		
			
				Licencia de Creative Common Atribución-NoComercial-SinDe-rivadasAtribución 4.0 Internacional (CC BY-NC-ND 4.0)https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0

			

		

		
			
				REVISTA RELEP, 2025, 7 (2), Mayo-Agosto, ISSN: 2594-2913

			

		

		
			
				con los intereses de los estudiantes. Esto sugiere que, aunque las estra-tegias integradoras son fundamentales, su eficacia puede depender de la capacidad del docente para equilibrar el diseño del ambiente con la imple-mentación de prácticas personalizadas.

				Una educación de calidad requiere no sólo de estrategias diver-sificadas, sino también de una aplicación consciente y reflexiva que moti-ve y mantenga el compromiso del estudiante. Sin embargo, podría argu-mentarse que el diseño funcional del entorno, aunque esencial, debería complementarse con un marco pedagógico que priorice la experiencia del estudiante como un agente activo en su aprendizaje. Esto sugiere el reto de integrar lo mejor de ambos planteamientos para optimizar los resultados educativos.

				Conclusiones

				El trabajo por proyectos, respaldado por un ambiente de aprendizaje fun-cional, se presenta como una estrategia educativa poderosa y versátil. Los beneficios de este enfoque son amplios, abarcando desde el desarrollo de habilidades académicas hasta la promoción de competencias sociales y emocionales. La investigación ha demostrado que tanto los alumnos como las maestras reconocen el valor de trabajar en proyectos, señalando su efi-cacia para fomentar la colaboración y adaptar el aprendizaje a las necesi-dades individuales. Por lo tanto, es imperativo que las escuelas adopten y promuevan ambientes de aprendizaje que sean flexibles, bien organizados y ricos en recursos, asegurando así una educación integral y de alta calidad para todos los estudiantes.

				Se proponen varias recomendaciones para futuras investigacio-nes, basadas en las observaciones y aprendizajes obtenidos durante esta investigación. Primero, sería valioso explorar cómo el uso de tecnologías avanzadas puede potenciar aún más la dimensión funcional de los am-bientes de aprendizaje y su impacto en diversos estilos de aprendizaje. Además, es importante ampliar el estudio para incluir una mayor diversi-dad de contextos culturales y sociales para ver cómo los elementos funcio-nales del ambiente de aprendizaje pueden adaptarse a diferentes entornos y necesidades educativas. Realizar estudios longitudinales que sigan a los estudiantes a lo largo del tiempo permitiría evaluar el impacto a largo pla-zo de los ambientes de aprendizaje funcionales y el trabajo por proyectos en su desarrollo integral.
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				Resumen

				La presente investigación muestra las percepcio-nes del estudiantado en formación docente so-bre su experiencia al interactuar con el enfoque STEAM en la enseñanza de las ciencias en edu-cación primaria. Este estudio se llevó a cabo por medio del método cualitativo con un alcance des-criptivo y un diseño etnográfico, con la participa-ción de 30 estudiantes del 7.o semestre de la Be-nemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Sonora, quienes respondieron una entrevista con cuestionamientos asociados a sus experien-cias, identificando que, en su formación, tienen una percepción positiva que les permite un mayor aprendizaje y motivación en los niños de educa-ción básica.

				Palabras clave

				Enfoque STEAM, enseñanza de las ciencias, for-mación inicial de profesores, solución de proble-mas

				Abstract

				This research explores the perception of pre-servi-ce teachers regarding their experiences when inte-racting with the STEAM approach when teaching a science class at a primary school level. A qualita-tive method with a descriptive scope and an eth-nographic design was applied to 30 students in 7th semester from Benemérita y Centenaria Escuela Normal in the State of Sonora.These students par-ticipated in an interview and answered a question-naire related to their experiences which identified that these participants held a positive perception of this approach, acknowledging its ability to en-hance learning and motivation in primary school students.
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				STEAM approach, science education, initial tea-cher training, problem solving
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				Introducción

				La educación no es un tema que compete a un solo sector de la pobla-ción; por el contrario, el sistema educativo y el desarrollo de los individuos por medio de éste se encuentran ligados directamente al desarrollo de la sociedad y, por lo tanto, de la nación. El enfoque STEAM (ciencia, tec-nología, ingeniería, arte y matemáticas, por sus siglas en inglés) ha sido propuesto como estrategia innovadora para promover el aprendizaje en educación básica. En este sentido, la presente investigación encuentra su utilidad bajo una justificación de tipo institucional, la cual permite valorar las implicaciones del enfoque STEAM como método de enseñanza para las ciencias dentro del marco de la política educativa mexicana y de las escuelas normales de formación docente. 

				A escala nacional, los principios fundamentales que rigen a la educación se encuentran establecidos en tres documentos principales: en el artículo tercero de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, en la Ley General de Educación (LGE) y en el plan de estu-dios vigente, actualmente la Nueva Escuela Mexicana (NEM); en ellos, se establecen las condiciones y orientaciones que debe seguir la enseñanza, de manera obligatoria, en todas las instituciones educativas del país. Por ello, la LGE (2019) instaura en su artículo 12 que los servicios educativos deben impulsar el desarrollo integral de los individuos al propiciar el diá-logo entre las áreas del conocimiento de las humanidades, la ciencia, la tecnología y la innovación, estudiados como factores necesarios para la mejora y transformación social.

				De igual manera, otro punto que sustenta la necesidad de esta investigación se enmarca en la incertidumbre de la reforma de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), la cual implica cambios significativos no sólo en el plan y programas de estudio, sino también en los procesos de ense-ñanza dentro de las propias aulas y el quehacer docente. Esto ha provocado inquietud respecto a la aplicación de los nuevos enfoques y metodologías, así como a su capacidad para cumplir con los acuerdos y las normativas mexicanas. En especial, cuando se toma en consideración la preparación apresurada tanto del profesorado titular como de aquellos que se encuen-tran en formación docente bajo los anteriores planes de estudio de la edu-cación normal.

				A pesar de que a escala internacional se encuentran diversas in-vestigaciones sobre el enfoque STEAM desde la percepción de diferentes actores educativos contemplando a los docentes en formación como sujeto de estudio, se considera que este trabajo aportará elementos para la com-prensión de los procesos actuales de enseñanza de las ciencias en educa-ción primaria y de las necesidades actuales del alumnado en formación docente en México.
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				Revisión de la literatura

				El concepto de metodologías activas no es novedoso. Labrador y Andreu (2008) refieren que este término era utilizado por algunos autores desde siglo XVIII y lo definen como aquellos métodos, estrategias y técnicas que los docentes implementan con el fin de convertir la enseñanza en un pro-ceso que favorezca la participación activa del alumnado y desarrolle su aprendizaje. Para Villalobos-López (2022), este tipo de metodologías da un rol protagónico al estudiante en su propio aprendizaje, desde el fomen-to de una participación integral y dinámica que deja de lado la idea del alumno como receptor de conocimientos, identificando, con ello, el rebase de los paradigmas tradicionales que colocaban al docente como centro del proceso de enseñanza-aprendizaje y limitaban al estudiante a la pasividad.

				La Secretaría de Educación Pública (2023) reconoce dentro de su plan de estudios 2022 las metodologías para la enseñanza de los campos formativos: aprendizaje basado en problemas (ABP), aprendizaje basado en proyectos comunitarios (ABPC), aprendizaje de servicio (AS), apren-dizaje basado en indagación (ABI). Éstas se consideran activas, ya que el estudiante tiene un rol protagónico en el proceso de su aprendizaje, toma decisiones, y es consciente de lo que aprende y por qué lo hace. En la en-señanza de las ciencias, diversos autores encuentran que las metodologías más adecuadas son el aprendizaje basado en proyectos (ABPy) (Tanda-zo-Espinoza et al., 2022), y el aprendizaje basado en indagación (Diaz, 2023).

				Por su parte, la SEP (2023) como parte de la enseñanza del cam-po formativo saberes y pensamiento científico integra la metodología del ABI con STEAM como enfoque. En ella, divide el proceso de aprendizaje en cinco fases, donde se describen las actividades a realizar durante su ejecución: a) fase 1, introducción al tema, uso de conocimientos previos e identificación de la problemática, b) fase 2, diseño de investigación y desa-rrollo de la indagación, c) fase 3, organización y estructuración de las res-puestas a las preguntas específicas de indagación, d) fase 4, presentación de los resultados de indagación y aplicación, y e) fase 5, metacognición.

				En el ámbito educativo, STEAM se presenta como un término relativamente nuevo con una diversidad de conceptualizaciones. Varias de estas definiciones presentan como punto de partida a STEM (ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas, por sus siglas en inglés) antecesor del cual deriva STEAM (Aguilera y Ortiz-Revilla, 2021). Para Villalba y Robles (2021), las limitaciones en las posibilidades educativas de STEM dieron lugar al surgimiento de STEAM, el cual se establece como un nue-vo modelo que tiene como objetivo brindar una perspectiva artística y creativa a la anterior educación STEM mediante la integración del arte (A) como disciplina, la problematización de situaciones reales y el trabajo interdisciplinar. 
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				A lo largo de los años, el papel que desempeña el alumnado dentro de los procesos educativos ha cambiado de acuerdo con los enfo-ques y las metodologías implementadas en el sistema de enseñanza. En la educación STEAM, el estudiante asume el protagonismo, siendo un sujeto activo de su propio proceso de aprendizaje, dado el modelo pedagógico constructivista donde está inscrito (Díaz et al., 2023; Santillán et al., 2020). En este sentido, Díaz et al. (2023, p. 79) explican que el educando es el “en-cargado de seleccionar, procesar y recopilar conocimientos de acuerdo a sus preferencias y necesidades”. De manera similar, Zamorano et al. (2018) lo destacan como un sujeto crítico y reflexivo, que trabaja tanto en lo indi-vidual como en lo colectivo con su comunidad educativa para generar su conocimiento y dar respuesta a problemas específicos.

				De manera similar al rol del estudiantado, el papel del profeso-rado ha sufrido distintas transformaciones para adaptarse a las necesida-des actuales de la educación. Bajo el enfoque STEAM y el modelo peda-gógico constructivista, el docente es considerado un guía del proceso de aprendizaje (Díaz et al., 2023; Zamorano et al., 2018).

				Sobre la educación holística, se menciona que ha sido descrita como el nuevo paradigma del siglo XXI (López, 2018), comprendiéndola no como un método educativo cerrado y concreto, sino como “un conjun-to de suposiciones básicas y principios que se pueden aplicar de diversas maneras” (Miller, citado en Galarreta, 2018, p. 19). Esta visión integral de la educación parte desde la individualidad de cada persona en la que se debe considerar su conexión física, mental, social, intelectual, emocional y espiritual con aquello que le rodea como parte de un todo, teniendo como objetivo una educación que traspase las paredes del salón de clases y pon-ga al alumno al centro de una educación completa e integral que aborde tanto lo cognitivo como lo afectivo, ayudando a la formación del estudian-te como persona y como parte de la sociedad y el planeta que habita.

				Metodología

				La presente investigación tiene como propósito conocer las percepciones del estudiantado en formación docente sobre su experiencia con el enfo-que STEAM en la enseñanza de las ciencias en educación primaria, por lo que se plantea una hipótesis sobre los desafíos que enfrentan al implemen-tar el enfoque STEAM en la enseñanza de las ciencias.

				Los sujetos de estudio de la presente investigación son una muestra de 30 docentes en formación de la generación 2020-2024, inscri-tos bajo el marco del plan de estudios 2018 en la Benemérita y Centena-ria Escuela Normal del Estado de Sonora Prof. Jesús Manuel Bustamante Mungarro. La selección de esta muestra responde a su pertinencia en el estudio, ya que se trata de futuros docentes de educación primaria que cursan el séptimo semestre, etapa en la que inician la aplicación de conoci-mientos teóricos en contextos reales mediante sus prácticas profesionales. 
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				Además, este grupo representa una población clave para analizar la imple-mentación del plan de estudios 2018 en la formación inicial docente. Los estudiantes presentan un rango de edad entre 20 y 24 años.

				El presente estudio parte de un enfoque cualitativo que, como establecen Neil et al. (2018, p. 74), “constituye un acercamiento metodo-lógico en la búsqueda del sentido de las acciones sociales, tomando en cuenta actitudes, aspectos culturales, percepciones, relaciones y estima-ciones”. Lo que en el ámbito de esta investigación se privilegia es el análisis reflexivo de las realidades de los estudiantes en formación inicial respecto a sus experiencias frente a los cambios en la enseñanza de la ciencia y su formación profesional.

				Este estudio se encuentra inscrito bajo el marco de un diseño descriptivo, el cual, desde la perspectiva de Quezada et al. (2018, p. 21), pretende “describir la realidad de determinados sucesos, objetos, indivi-duos, grupos o comunidades a los cuales se espera estudiar”. La selección de este alcance se justifica porque el objetivo de este trabajo es conocer y describir las experiencias del alumnado con relación al enfoque STEAM en la enseñanza de las ciencias y su formación docente, por lo que no pre-tende buscar explicaciones causales ni establecer relaciones entre variables o una evaluación sobre su desempeño.

				Finalmente, el presente estudio reconoce a la institución forma-dora de docentes como una cultura con características, creencias, valores, saberes y costumbres en común, y donde se entiende a cada generación como una subcultura, cuya posición temporal determina sus propias ex-periencias y comportamiento, se emplea un diseño de investigación de tipo etnográfico. Hernández et al. (2010) aseveran que éste aspira a la descripción, examinación e interpretación de los significados, puntos de vista, saberes, prácticas y creencias de un grupo, sistema social, cultura o comunidad.

				Con respecto a la finalidad de conocer las percepciones del es-tudiantado en formación docente, este estudio emplea como técnica de investigación la entrevista, que es definida como “una reunión para con-versar e intercambiar información entre una persona (el entrevistador) y otra (el entrevistado)” (Hernández et al., 2010, p. 418). Asimismo, permite conocer y recolectar datos cualitativos que no se pueden observar o re-quieren de perspectivas internas de los participantes (Hernández-Sampie-ri y Mendoza, 2018).

				Las entrevistas se llevaron a cabo de manera presencial en la institución normalista, las cuales fueron grabadas en audio con previa au-torización de los participantes. Desde el diseño del instrumento, se creó una base de categorías sobre la cual se querían analizar los datos, por lo que, según Gibbs (2007), se trata de una codificación guiada por concep-tos. Estos códigos no son inamovibles, y a medida que se detectaron nue-
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				vas ideas o categorías, fue necesario modificarlos. Posterior a ello, la apli-cación de los códigos al texto se realizó por medio del software ATLAS.ti, para lo cual se identificaron pasajes de texto que ejemplifican alguna idea y se relacionaron con un código.

				Resultados

				Derivado de la relación entre la educación STEAM y las respuestas brin-dadas por los sujetos de estudio, se estableció el elemento de experiencia (véase Figura 5.1). En ella, se analizan las vivencias del estudiantado en formación docente acerca del trabajo con el enfoque STEAM en la en-señanza de las ciencias. La Real Academia Española (RAE, 2014, párr. 3) define este término como el “conocimiento de la vida adquirido por las circunstancias o situaciones vividas”. En el ámbito de la enseñanza, se sitúa como una de las fuentes principales del saber docente. Tardif (2014, p. 41) explica que la experiencia “provoca un efecto de recuperación crítica (retroalimentación) de los saberes adquiridos antes o fuera de la práctica profesional [...] permitiendo así que los docentes examinen con atención sus conocimientos, los juzguen y los evalúen”.

				Figura 5.1

				 Experiencia

				Fuente: Elaboración propia.

				Desde este punto de vista, la experiencia se entiende como el conjunto de conocimientos, habilidades y competencias que el docente en formación ha adquirido a lo largo de su práctica profesional y que le han permitido reflexionar acerca de la enseñanza de las ciencias desde el enfo-que STEAM. A partir de este orden de ideas, se establecen las subcatego-rías sobre desafíos y aportaciones, las cuales permiten rescatar y analizar las vivencias en su práctica docente en las escuelas de educación primaria.
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				Discusión

				Dentro de la subcategoría desafíos, se busca reconocer las complicaciones a las que se enfrentaron los docentes en formación durante su práctica y que tienen relación directa con la educación STEAM. Es importante acla-rar que un desafío es entendido como una situación u obstáculo a superar, lo cual representa una experiencia difícil o nueva sobre la que no se tiene certeza de superar, por lo que se asocia a sentimientos de incertidumbre para el logro del cumplimiento de los objetivos o las metas establecidas (Raimundi et al., 2014).

				En el discurso del alumnado, de acuerdo con sus experiencias en las aulas de educación primaria, se establecen cuatro principales obs-táculos en su práctica que reflejan desafíos para el logro del proceso de enseñanza-aprendizaje de las ciencias desde STEAM: la integración disci-plinar, la falta de recursos tecnológicos, el desconocimiento del enfoque y la falta de apoyo de los padres (véase Figura 5.2).

				Figura 5.2 

				Desafíos en la enseñanza de las ciencias desde el enfoque STEAM 

				Fuente: Elaboración propia.

				En una primera instancia, la educación STEAM no puede ser separada de la tecnología, no sólo como un campo del conocimiento, sino como un medio para el aprendizaje en el siglo XXI. Diversos autores es-tablecen el marco de trabajo de este enfoque desde ambientes tecnológi-cos y digitales, donde se favorezca la robótica o las producciones audio-visuales como parte de los procesos de enseñanza-aprendizaje (Pineda, 2023; López et al., 2020). En este sentido, los participantes manifestaron 
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				la inaccesibilidad a estos recursos como un obstáculo para el trabajo de la enseñanza de las ciencias en las aulas de clase, argumentando que no había condiciones, ya que los salones no están aptos, por lo que se tuvo que bus-car la forma, con lo poco que se tenía, de hacer algo didáctico, que cumpla, en la medida de lo posible, los requerimientos del enfoque STEAM.

				Esta problemática no se limita únicamente al acceso de recursos por parte de las instituciones educativas, sino que se extiende a los hogares de los estudiantes, puesto que muchos no tienen fácil acceso a las tecno-logías. Esto perjudica el desarrollo de actividades en el aula y el cumpli-miento de tareas que requieran del uso de aplicaciones, simuladores o la consulta de fuentes de información en internet, favoreciendo el desarrollo de una brecha digital escolar, que resulta en una marcada desigualdad de los aprendizajes entre el alumnado (López et al., 2020).

				Por otra parte, respecto a la integración disciplinar, Castro et al. (2024) señalan que ésta implica el trabajo en conjunto de distintas áreas del conocimiento que deben abordarse de manera colaborativa. Al res-pecto, el estudiantado normalista manifiesta complicaciones asociadas al trabajo entre las diversas disciplinas de STEAM en una única planeación, considerando desafiante y abrumador el hecho de hacer concordancia con todas las áreas del conocimiento que dicho enfoque atiende. Estos incon-venientes reflejan la transición de un proceso de planificación mediante asignaturas individuales a la integración de los distintos campos del cono-cimiento de las disciplinas STEAM mediante un proyecto común, espe-cialmente aquellos asociados con las matemáticas.

					Lizgrace et al. (2016) aseveran que la transición de una edu-cación tradicional a una bajo un marco de trabajo interdisciplinario se ve obstaculizada por situaciones afines a la formación del profesorado, tales como una educación docente impartida bajo un enfoque disciplinar y la falta de experiencia en la integración de los campos del conocimiento. En este sentido, los sujetos de estudio se formaron en el plan de estudio 2018 para las escuelas normales en México, el cual presenta una malla curri-cular basada en disciplinas (SEP, 2018). De igual manera, la experiencia práctica anterior al séptimo semestre se dio bajo los planes y programas de estudio 2011 y 2017 para la educación primaria, los cuales se encontra-ban estructurados mediante asignaturas aisladas (SEP, 2011; SEP, 2017). Por ello, las dificultades para el trabajo interdisciplinar son esperadas en el proceso de adaptación del profesorado hacia una visión de la educación desde una perspectiva no fraccionada.

				Asimismo, asociado al cambio en los planes de estudio entre la formación inicial y las prácticas profesionales, se encuentra suscrita otra problemática: el desconocimiento de la educación basada en STEAM. Esta desinformación se manifiesta en un ambiente de incertidumbre, sin bases para una práctica clara y sustentada en los principios que rigen este en-foque, evidenciando una práctica poco funcional y que deja entrever una capacitación insuficiente para la nueva reforma educativa y los elementos 
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				que en ella se plasman, como son las nuevas metodologías y enfoques. Esto concuerda con Guerra (2012), quien asegura que el dominio fun-cional apresurado de los planes de estudio y sus elementos, así como la dificultad de implementar las propuestas de éstos, son desafíos constan-tes en cada reforma asociada a la enseñanza de la ciencia y que tienen su origen en los cortos periodos para la capacitación, la lenta difusión de las propuestas y la falta de recursos. En tal sentido, el desconocimiento del enfoque STEAM se presenta como un desafío esperado, pero que pone la visión en la necesidad de reformular los medios de capacitación del profe-sorado desde su formación inicial.

				Asimismo, la falta de apoyo por parte de la familia se presen-ta como un desafío en la enseñanza de las ciencias. El estudiantado en formación observa un déficit en el apoyo de materiales o recursos de los padres para sus hijos al realizar las tareas. Lo que evidencia un alejamiento de parte de los tutores hacia sus responsabilidades en la educación de los menores.

				Al respecto, Lastre et al. (2018) señalan que esta falta de com-promiso es una dificultad cotidiana que se observa en las escuelas, donde se concibe que la responsabilidad educativa en su totalidad corresponde a los docentes y a la institución. Por tanto, este desafío no es inherente al enfoque STEAM, sino que es una problemática asociada a perspectivas sociales acerca de la educación y el rol de los distintos actores.

				Estos hallazgos sugieren la necesidad de fortalecer la formación inicial, asegurando que los futuros maestros desarrollen las habilidades necesarias para diseñar e implementar actividades integradoras, aprove-char los recursos tecnológicos disponibles y establecer vínculos efectivos con la comunidad educativa. Sólo así los estudiantes normalistas podrán afrontar los obstáculos para llevar el enfoque STEAM a las aulas, contribu-yendo a una enseñanza de las ciencias más relevante, significativa y acorde a las demandas del siglo XXI.

				Otro elemento relevante son los aportes que, de acuerdo con la RAE (2014, p. 4), se definen como “llevar cada cual la parte que co-rresponde a la sociedad de que es miembro”. En el ámbito educativo, este término se asocia con contribuir a la solución, con mejora o aclaración de los problemas de la educación. En este sentido, la presente subcategoría busca reconocer aquellas actitudes, conocimientos, habilidades o valores que el enfoque STEAM propicie y que contribuyan al desarrollo favorable de los educandos en sus facultades cognitivas, físicas o socioemocionales (véase Figura 5.3).
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				Figura 5.3

				Aportes de STEAM

				Fuente: Elaboración propia.

				Al analizar el discurso de los docentes en formación, se encuen-tran presentes diversas aportaciones del enfoque STEAM en el desarrollo de los educandos necesarias para afrontar los retos del mundo globalizado del siglo XXI. Se establece que mediante este enfoque los niños pueden adquirir muchos conocimientos sobre la ciencia, además de habilidades que les ayudan en su vida diaria.

				De manera general, los participantes identificaron ocho contri-buciones del enfoque STEAM en la enseñanza de las ciencias en la educa-ción primaria: conocimientos científicos, pensamiento crítico, autonomía, resolución de problemas, motivación, habilidades de indagación, tecnoló-gicas y para la vida. En este marco, sus aportes no se limitan al solo desa-rrollo de conocimientos teóricos propios de las disciplinas que lo confor-man, sino que busca el desarrollo integral del estudiantado.

				Al comparar las contribuciones con lo establecido por Sánchez (2019) para este tipo de educación, se encuentra que la autonomía, el pen-samiento crítico, la resolución de problemas, el conocimiento y uso de la 

				
					[image: ]
				
			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			
				75

			

		

		
			
				Vásquez, et al. Enfoque STEAM. Experiencia desde la formación docente

			

		

		
			
				Código JEL: I21 - Análisis de la educación

			

		

		
			
				tecnología, se presentan como competencias STEAM, junto con la cola-boración, comunicación, creatividad, innovación, diseño y fabricación de productos. En un sentido similar, Camacho-Tamayo y Bernal-Ballén (2023) refieren que la educación mediante este enfoque en las ciencias aporta a las áreas ya mencionadas y a otras, tales como conocimiento de las ciencias, interés, motivación, pensamiento lógico y trabajo colaborati-vo.

				Respecto a las habilidades de indagación, Ahn y Choi (citados en Celis y González, 2021), establecen que STEAM contribuye al desa-rrollo de habilidades de indagación en el estudiantado, estimulando su participación activa y fomentando la cooperación, la experimentación y el trabajo colaborativo, lo que, a su vez, incrementa la motivación y el in-terés por aprender. Asimismo, estos dichos autores destacan que ayudar a desarrollar habilidades para la vida, con las cuales es posible encontrar soluciones a problemáticas que afectan la realidad del ser humano en una diversidad de circunstancias.

				En este sentido, el enfoque STEAM se presenta para los docen-tes en formación como una perspectiva educativa que ofrece herramien-tas para el desarrollo integral del alumnado, lo cual los hace capaces de enfrentarse a las demandas y los desafíos de la sociedad actual, a la vez que los forma como ciudadanos responsables dispuestos a contribuir al cambio social y ambiental para la mejora del planeta.

				Conclusiones

				A partir de la recopilación y examinación de las experiencias del estu-diantado, se encontró que los futuros profesores poseen una perspecti-va positiva para la enseñanza de las ciencias desde el enfoque STEAM. Esta apreciación se fundamenta en una visión de que, mediante su trabajo conjunto, se favorece un proceso educativo más dinámico e integral que propicia el aprendizaje significativo del estudiantado en las diversas áreas del conocimiento.

				Sin embargo, también se concluye que no se consideran aptos para desempeñar su rol docente. Esta baja autopercepción se encuentra asociada principalmente a factores de su formación inicial que derivan en una falta de conocimiento teórico del enfoque y la incapacidad de reali-zar una integración disciplinar entre las áreas del conocimiento de cien-cias, tecnología, ingeniería, arte y matemáticas. Esta situación se evidencia en una comprensión ambigua de los términos que definen a un enfoque STEAM que no se encuentran asociados a la manera en que se establece en los planes y programas de estudio vigentes. Asimismo, a pesar de que la mayoría del estudiantado reconoce las características principales como la interdisciplinariedad, no son capaces de llevarlas a la práctica.

				De esta manera, se entiende que sin una comprensión profunda de STEAM y sus características, los docentes no pueden diseñar proyectos efectivos que desarrollen habilidades, como el pensamiento crítico y la re-
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				solución de problemas. Además, la falta de conocimientos teóricos sobre la interdisciplinariedad limita la capacidad de los futuros profesores para fomentar una visión global de los problemas y estimular en el alumnado la percepción de las interacciones entre diversos campos del conocimiento. Esto puede resultar en una educación fragmentada y poco relevante para enfrentar los desafíos complejos del mundo actual.

				Esto pone el punto de mira en la formación inicial del profeso-rado, ya que tanto la experiencia del estudiantado como la malla curricu-lar del plan de estudios 2018, que cursan los participantes de la investiga-ción, muestran un currículo basado en disciplinas que lo que ofrece son los saberes disciplinares necesarios para su dominio, si bien cuenta con asignaturas afines al arte, las matemáticas y la ciencia, no genera una en-señanza interdisciplinar que proporcione a los futuros docentes las bases para su propia práctica.

				En este sentido, se concluye que es necesario replantear la ma-nera en que se enseña a los futuros docentes sobre STEAM, para que éstos sean capaces de desarrollar una educación integral desde un enfoque in-terdisciplinar y transdisciplinar que brinde los saberes de la ciencia y las comunidades dotados de un sentido humano, como establece el propósito de la visión STEAM para México que se plasma en la NEM (SEP, 2023).

				Los docentes formados desde la interdisciplinariedad serán profesionales capaces no sólo de dominar los saberes disciplinares de las asignaturas, sino que serán individuos con una visión integral de la educa-ción que, desde su experiencia, reconozcan la importancia de la vincula-ción de distintos saberes para una enseñanza con sentido. De esta manera, podrán ser aptos para replicar este modelo de enseñanza en las aulas de educación primaria, adaptándolo a las necesidades de sus educandos y su contexto, preparando a las futuras generaciones para un mundo donde el conocimiento de las ciencias no se encuentra aislado, sino integrado en experiencias de la vida diaria de sus comunidades, tal y como lo establece la NEM (SEP, 2023).

				En este sentido, los conocimientos adquiridos en este estudio cobran relevancia al permitir comprender cómo los futuros docentes reco-nocen su experiencia en la práctica con el enfoque STEAM en la enseñan-za de las ciencias, así como los conocimientos y las habilidades que éstos requieren, desde su formación inicial, para influir de manera positiva en la educación de las futuras generaciones.
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				Resumen

				La percepción, un proceso básico de pensamien-to, es fundamental en educación, y poco se conoce acerca de su influencia en la formación del profe-sorado. Este artículo tiene como objetivo evaluar el canal de percepción que utilizan 33 estudiantes del 1.er grado de la licenciatura en Educación Pri-maria a fin de conocer cómo perciben y cómo se puede estimular su creatividad. Se trabajó con el método cuantitativo exploratorio. Los resultados son 33.3 % en el visual, 15.2 % para el visual-ki-nestésico, 3 % en el visual-auditivo, 15.2 % en el auditivo, 6.1 % en el auditivo-kinestésico, 24.2 % en el kinestésico, y 3 % para el visual-auditivo-ki-nestésico. La percepción facilita la estimulación para dinamizar la creatividad.

				Palabras clave

				Percepción, creatividad, formación del profesora-do, procesos de aprendizaje

				Abstract

				Perception, a basic process of thought, is funda-mental in education yet little is known in terms of its influence on training in future educators. Objective: To assess the channels of perception used by 33 first-term university students pursuing a degree in Primary Education for the purpose of comprehending how they perceive creativity and how they can stimulate it. A quantitative explo-ratory approach was employed. Results: 33.3% of the participants were visual, 15.2% were visual-ki-nesthetic,3.0% were audio-visual, 15.2% were au-ditory, 6.1% were audio- kinesthetic, 24.2% were kinesthetic, and 3.0% were visual-audio-kinesthe-tic. Perception facilitates stimulation to energize creativity

				Keywords

				Perception, creativity teacher training, learning processes Introducción
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				Introducción

				En el Anexo 5 del Acuerdo del 16 de agosto de 2022 para el Plan de Estudio de la Licenciatura en Educación Primaria (SEP, 2022, p. 1), se menciona que el enfoque de este anexo es “Desarrolla un pensamiento crítico, cien-tífico y creativo para innovar la intervención pedagógica”. En el presente estudio, se atiende esta parte, por lo que se propone utilizar a la percepción como dinamizador de la creatividad, a la cual se la comprende como un factor de maduración cognitiva que implica una función psicológica su-perior: “inicia con la impresión sensible que procesan los órganos de los sentidos, a partir de la relación que se establece con la realidad observable […] el epicentro a partir del cual se construyen nociones y conceptos” (Moreano y Páez, 2020, p. 135), cuyo valor pedagógico reside en estimu-lar el procesamiento de la información desde la particularidad de cada estudiante, vinculando programas de estudio, contexto y desempeño del docente normalista.

				Si la creatividad es una interacción entre la persona y el entorno, donde el individuo debe adaptarse para sobrevivir, parece necesario que los estudiantes ad-quieran y profundicen en los recursos creativos, ya que serán la base que les permita desarrollar su vida laboral de forma eficaz y eficiente en un entorno de-terminado (Fernández y Balonas, 2021, p. 26).

				El objetivo de este estudio fue evaluar el canal de percepción que preferentemente utilizan 33 estudiantes del 1.er grado de la licenciatu-ra en Educación Primaria a fin de conocer cómo perciben y cómo se puede estimular su creatividad. Para ello, Amanqui (2023) apunta:

				La teoría neuropsicofisiológica sostiene que el proceso creativo se activa a través de enlaces sinápticos (a nivel de las neuronas) que se inician en las experiencias de percepción que luego son interiorizadas. Se destaca en esta línea, la participación de los órganos de los sentidos que son estimulados por el medio, secuencia que prosigue con la activación de la corteza cerebral, que desencadena procesos asociativos y memorís-ticos, todo lo cual forma una estructura que integra la información con la finalidad del sujeto creador. De esta manera, los sentidos son la puerta del estímulo ambiental previa a la organización de una tarea con oportuni-dad, calidad y duración que permitan al sujeto expresar su potencialidad (Amanqui, 2023, p. 34).

				Esta investigación beneficia tanto a los docentes en formación involucrados como a los docentes de educación normal por tratarse de un estudio que establece las bases para trabajar en el aula normalista bajo los principios de la neurofisiología del aprendizaje. “El desarrollo tiene lu-gar en la continua interacción entre nuestras disposiciones genéticas y las experiencias de aprendizaje reales de cada uno de nosotros” (Benlliure y Bellver, 2019, p. 17).
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				Revisión de la literatura

				“No debemos olvidar que el docente se considera como el motor que en-ciende el proceso de aprendizaje dentro del aula” (Benallou, 2023, p. 95). Según Carranza (2021, p. 129), “el pensamiento creativo es una compe-tencia fundamental que debe desarrollarse en el sistema educativo, ya que contribuye en la formación integral del educando”. “La percepción senso-rial implica un proceso simultáneo de sentir y atribuir significados a lo que sentimos” (Sabido, 2020, p. 4). Para Briceño (2021, p. 1), “es el mecanismo individual que realizan los seres humanos que consiste en recibir, inter-pretar y comprender las señales que provienen desde el exterior, codifi-cándolas a partir de la actividad sensitiva”. De Bono (2004, p. 108) agrega “si una persona quiere ser creativa, es importante que tome conciencia de la fluidez de la percepción y de la posibilidad de tener múltiples percep-ciones, todas ellas valiosas”. García (2023, p. 177) plantea que “si se quiere ser más creativo es necesario modificar los ambientes de enseñanza y que no sea de impartir, sino que sea aprender para lograr un conocimiento más significativo y constructivo entre todos, donde sea más divergente que convergente”. Es fundamental preparar al cerebro, activarlo, ejercitar-lo: “la gimnasia cerebral consiste en crear movimientos con el cuerpo para mejorar habilidades, perfeccionar destrezas y resolver bloqueos, creando conexiones neuronales que activan las áreas del cerebro” (Martínez, 2024, p. 31). Cuando se trata de activar al cerebro, Dennison y Dennison (2003, p. 35) destacan que “la herramienta más versátil y potente para preparar a nuestro cerebro para aprender es la secuencia esencial de movimientos de gimnasia para el cerebro conocida como el PASO”. Estos mismos au-tores mencionan que cada letra se refiere al beneficio de un movimiento P = actitud positiva, A = estar activo, S = sanea y O = incremento del oxígeno. Según Mora (2022, p. 41), “emoción quiere decir, en esencia, movimiento. Es decir, expresión motora hecha a través de la conducta, sea este lenguaje verbal o simplemente corporal”. “La percepción no es un mero recibir estímulos emocionales que estén en el exterior […]. La percepción de estímulos emocionales supone cognición” (García, 2020, p. 8). Korzeniowski (citado en Sánchez y Aparicio, 2021), considera que “es función del profesorado conocer los momentos evolutivamente sensibles de su alumnado para promover y estimular experiencias que desarrollen el funcionamiento ejecutivo y la creatividad, reconociendo la interacción entre la maduración del sistema nervioso y la estimulación ambiental”. “Si reconocemos que la percepción y el conocimiento involucran tanto el entorno físico como el sociocultural, también deberíamos considerar que estos elementos intervienen en el proceso creativo” (Cortada, 2024, p. 34). “El término receptor en el sistema sensorial se asocia con una estructura generalmente de naturaleza proteica que funciona como un transductor, que convierte los estímulos que inciden en él en señales eléctricas en for-ma de potenciales de acción” (Díaz, 2021, p. 451). “Desde una perspectiva corpórea, percepción, cognición y acción son interdependientes y están estrechamente acopladas entre sí, y este acoplamiento, a su vez, determina 
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				el modo en que representamos el mundo mentalmente” (Martín de León, 2021, p. 194). “Dotar a los profesores de las habilidades necesarias para identificar, regular y gestionar sus emociones y las de los demás promove-rá un entorno de aprendizaje propicio que fomente el éxito académico y el bienestar general” (Pérez, 2024, p. 128).

				La creatividad es para Torrance (citado en Beltrán, 2020), “el proceso de volverse sensible a los problemas, deficiencias, brechas en co-nocimiento, elementos perdidos, desarmonías y demás”. El proceso creati-vo se compone de cuatro etapas.

				En la preparación se recopila y sintetiza la informa-ción para familiarizarse con lo que se quiere a partir de la atención […]. En la incubación se da un proceso “inconsciente” de construcción de la creación […]. En la iluminación se crea o nace un orden y significación de lo que se estaba buscando crear; se da un “insight”, una revelación. En la verificación y elaboración, se ejecuta lo creado, previa constatación de su novedad, verdad y utilidad (Chávez y Pérez, 2021, p. 5).

				Torres (2021, p. 134) apunta que “el trabajo en equipo favorece el desarrollo de estrategias de aprendizaje de nivel superior, potenciando el pensamiento crítico y divergente”. “Desde pequeño el ser humano tiene la capacidad de relacionarse con su entorno, es decir, el mundo que lo rodea” (Educem Online Académico, 2020). “La educación de la creatividad no debe basarse en el cambio constante, y mucho menos en la improvisación o el despliegue de técnicas sin una adecuada planificación” (Prado, 2020, p. 76). “Se debe tener en cuenta que el aprendizaje es valorado y conectado con elementos que se relacionan estrechamente con creatividad, pero tam-bién con experiencias sensoriales” (Ochoa y Correa, 2024, p. 5).

				El Plan de Estudios 2022 para las licenciaturas en educación plantea un enfoque basado en el desarrollo: “un pensamiento crítico, científico y crea-tivo para innovar la intervención pedagógica” (SEP, 2022, p. 1). ¿Cómo hacerlo? ¿Qué factores tomar en cuenta?

				Metodología

				La investigación se realizó bajo el enfoque cuantitativo, apoyándose en un trabajo de exploración, ya que se requería indagar sobre el canal de per-cepción que predominaba en cada alumno y en el grupo en general. El universo estuvo integrado por la matrícula de 317 estudiantes de la Escue-la Normal de Teotihuacán, enclavada en la región nororiente del Estado de México. La muestra se estableció me-diante el método no probabilístico por conveniencia en un grupo de 33 estudiantes: 6 hombres y 27 mujeres de los dos primeros semestres de la licenciatura en Educación Primaria, comprendiendo tanto el curso de Ciencias Naturales, su Aprendizaje y su Enseñanza como en el curso de Geografía, su Aprendizaje y su Enseñanza. Con los datos mencionados, se pudo establecer lo siguiente.
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				El objetivo:

				Evaluar el canal de percepción que preferentemente utilizan los 33 estudiantes del 1.er grado de la li-cenciatura en Educación Primaria a fin de conocer cómo perciben y cómo se puede estimular su crea-tividad.

				La hipótesis:

				Si el docente normalista conoce el canal de percepción sensorial que preferentemente maneja cada docente en formación, se le facilitará planear su intervención y elegir los recursos didácticos ideales para dina-mizar la creatividad en el aula.

				En la primera sesión, se dio a conocer el encuadre del curso; hubo una pre-sentación de cada uno de los integrantes, y se formaron equipos de trabajo.

				En una siguiente sesión, se aplicó la prueba VAK (visual, audi-tivo y kinestésico) (Metts, 1999), que sir-vió para conocer qué canales de percepción manejaba preferentemente cada estudiante del grupo muestra que correspondió al 1.er grado, grupo 1 de la licenciatura en Educación Primaria. Véanse figu-ras 6.1 y 6.2.

				Figuras 6.1 y 6.2. 

				Anverso y reverso del Cuestionario VAK que se aplicó al grupo de primer grado de la licenciatura en Educación Primaria
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				Nota. La primera parte del cuestionario recupera las apreciaciones perso-nales del estudiante en cuan-to a cómo prefiere captar la información. En el reverso, el estudiante concentra sus puntajes. 

				Fuente: Metts (1999).

				Las respuestas proporcionaron información básica sobre el ca-nal preferente que emplean los estudiantes para captar los estímulos exter-nos y procesar la información.

				Una vez aplicado el instrumento, se procedió a realizar el con-centrado de datos como aparece en la Tabla 6.1.

				Los resultados obtenidos de la aplicación del cuestionario per-mitieron establecer una dinámica de interacción, en donde prevaleció la integración grupal, atendiendo a todos los estudiantes y dando la oportu-nidad de que trabajaran sus tres canales. Fue importante que los equipos se conformaran por afinidad, ya que, si a alguien se le dificultaba realizar tal o cual tarea, siempre tenía la ayuda de sus compañeros. Concretamente había dos casos, una alumna que desde su nacimiento tuvo una fuerte le-sión cerebral, lo que le impedía frecuentemente razonar de manera fluida y se le dificultaba generar ideas, con ella, la táctica fue estimular su par-ticipación, darle tareas procedimentales para que no quedara fuera de la organización del grupo. Lo lamentable del asunto es que se vio obligada a solicitar una baja temporal al final del primer semestre, porque su rendi-miento académico era bajo. Con base en lo descrito, se aplica el criterio de eliminación a fin de excluir a este miembro de la muestra, aclarando que, en ningún momento, el curso de la investigación tuvo que ver con ello, y que la exclusión sólo se da en el segundo semestre, quedando la muestra con un total de 32 estudiantes.

				El segundo caso se trató de una estudiante diagnosticada con trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDAH) por el espe-cialista. Ella ciertamente prefería utilizar su canal auditivo como lo reflejó en el Cuestionario VAK, parecía que no ponía atención, pero en realidad 
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				su capacidad de atención estaba desarrollada. ¿Cómo es que el cerebro se comporta con el procesamiento de la información que le llega mediante los estímulos sensoriales? ¿Cuál es el nivel de preparación que el docente normalista debe dominar para hacerle frente a este tipo de casos y pueda ofrecer un apoyo fundamentado a los futuros docentes?

				Una vez conocido el canal de percepción que empleaba cada alumno, para iniciar cada sesión de clase, se realizaban ejercicios de gim-nasia cerebral, como preparación para el proceso de aprendizaje.

				Las condiciones iniciales para dinamizar la creatividad estaban dadas. Los estudiantes, en ese momento, ya habían activado sus canales de percepción y estaban listos para recibir estímulos sensoriales. Después se presentaba el tema a tratar y se asignaban actividades que les provocara curiosidad y les implicara un desafío cognitivo, ya para entonces el pro-ceso creativo estaba en marcha. Una estrategia importante fue el vincular los contenidos temáticos del programa de estudios con la participación en convocatorias de carácter oficial. Como ejemplo, se vinculó el tema de actividades primarias de la región con una convocatoria que llegó del Día Nacional del Maíz, promovida por el Gobierno de México. Una vez plan-teada la situación, se discutió en el grupo lo que se podría hacer para aten-der tanto el contenido temático como la convocatoria. Hubo generación de ideas variadas, algunas duraban poco incubándose, otras se quedaban para reserva. A la siguiente clase se acordó trabajar por equipos una acti-vidad diferente que presentara algo sobre el maíz.

				Todos participaron por medio de una “kermés del maíz” en el patio esco-lar con gastronomía, juegos, exposición fotográfica, vestimenta, produc-ción literaria, etc. Se culminó el evento, recibieron retroalimentación de los visitantes y se concluyó con el agradecimiento por parte de la docente coordinadora, así como la toma de una fotografía grupal.

				Resultados

				Una vez aplicado el test VAK, los datos obtenidos se agruparon de acuerdo con cada estudiante en orden alfabético como se muestra en la Tabla 6.1.
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				Tabla 6.1

				 Resultados de la aplicación del Cuestionario VAK

				
					H

				

				
					M

				

				
					Nombre del alumno

				

				
					Visual

				

				
					Auditivo

				

				
					Kinestésico

				

				
					Canal(es)

					preferente(s)

				

				
					1

				

				
					Acosta Rivas Beatriz

				

				
					40

				

				
					36

				

				
					36

				

				
					V

				

				
					2

				

				
					Aguilar Pérez María Guadalupe

				

				
					24

				

				
					24

				

				
					27

				

				
					K

				

				
					3

				

				
					Baños Vázquez Juan Pablo

				

				
					29

				

				
					24

				

				
					24

				

				
					V

				

				
					4

				

				
					Bautista Velasco Cecilia Vianey

				

				
					26

				

				
					24

				

				
					26

				

				
					V-K

				

				
					5

				

				
					Becerra Ríos Danna Paola

				

				
					28

				

				
					27

				

				
					27

				

				
					V

				

				
					6

				

				
					Cespedes Escobar Rosa

				

				
					34

				

				
					40

				

				
					33

				

				
					A

				

				
					7

				

				
					Constantino Escobar Mia Jocey

				

				
					32

				

				
					37

				

				
					34

				

				
					A

				

				
					8

				

				
					Cuevas Jiménez Daniela

				

				
					30

				

				
					25

				

				
					22

				

				
					V

				

				
					9

				

				
					Díaz Mateo Hanna Amairani

				

				
					28

				

				
					25

				

				
					28

				

				
					V-K

				

				
					10

				

				
					Gallardo Hernández Mayrin Sherline

				

				
					21

				

				
					18

				

				
					25

				

				
					K

				

				
					11

				

				
					García Cotonieto San-dra Paola

				

				
					23

				

				
					22

				

				
					26

				

				
					K

				

				
					12

				

				
					González Prado Luz María

				

				
					29

				

				
					26

				

				
					29

				

				
					V-K

				

				
					13

				

				
					Juárez Pérez David Antonio

				

				
					24

				

				
					24

				

				
					24

				

				
					V-A-K

				

				
					14

				

				
					López Ramírez Aisha José Judith

				

				
					24

				

				
					27

				

				
					34

				

				
					K

				

				
					15

				

				
					Lorenzana Valencia Kenia Arisbeth

				

				
					30

				

				
					35

				

				
					26

				

				
					A

				

				
					16

				

				
					Martínez Alva Adriana

				

				
					35

				

				
					29

				

				
					32

				

				
					V

				

				
					17

				

				
					Martínez Martínez Alondra Daniela

				

				
					35

				

				
					23

				

				
					33

				

				
					V

				

				
					18

				

				
					Morales Ibarra Erika Elizabeth

				

				
					27

				

				
					23

				

				
					24

				

				
					V

				

				
					19

				

				
					Muñóz Juárez Andrea

				

				
					27

				

				
					21

				

				
					25

				

				
					V

				

				
					20

				

				
					Olmedo Ramírez Bryan

				

				
					30

				

				
					27

				

				
					30

				

				
					V-K

				

				
					21

				

				
					Ortega García María Isabel

				

				
					29

				

				
					23

				

				
					28

				

				
					V
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					22

				

				
					Pérez Sil Yelendly Mi-chell Monserrat

				

				
					30

				

				
					22

				

				
					33

				

				
					K

				

				
					23

				

				
					Pineda Martínez Jose

				

				
					22

				

				
					23

				

				
					26

				

				
					K

				

				
					24

				

				
					Ramírez Juárez Melanie Ivett

				

				
					28

				

				
					30

				

				
					30
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				Fuente: Elaboración propia.

				Los datos del renglón final corresponden a una sumatoria de cuántos estudiantes utilizan preferentemente cada canal, localizando ocho coincidencias de doble canal y una de triple canal, como se destaca en la última columna. A continuación, en la Tabla 6.2 se presenta el concen-trado de datos en cuanto al número y porcentaje correspondiente que se obtuvo en cada preferencia.
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				Tabla 6.2. 

				Concentrado de resultados de la aplicación del cuestionario VAK

				
					Canal preferente

				

				
					Núm. de alumnos

				

				
					Porcentaje

				

				
					 Visual 
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					Visual-kinestésico
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					6.1

				

				
					Kinestésico

				

				
					8

				

				
					24.2

				

				
					Visual-auditivo-kinestésico

				

				
					1

				

				
					3.0

				

				Nota. Los resultados corresponden a un total de 33 alumnos.

				Fuente: elaboración propia.

				En la figura 6.3, se presentan los mismos datos, pero traducidos a porcentajes.

				Figura 6.3. 

				Resultados en porcentajes obtenidos de la aplicación del cuestionario VAK tomado de (Metts, R. 1999

				Nota. El porcentaje más alto está situado en la preferencia por el canal vi-sual, mientras que la más baja es para el visual-auditivo y para el visual-au-ditivo-kinestésico.

				Fuente: elaboración propia.
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				La organización por equipos tuvo como resultado 7 equipos: 5 con 5 integrantes y 2 con 4 integrantes. Fue importante prever el trabajo en equipo, porque, como afirma Belsuzarri et al. (2023, p. 1493), “podemos definir que el trabajo en equipo o colaborativo es una buena estrategia para los alumnos, ya que también les ayuda en la parte de liderazgo y co-nocer sus debilidades o fortalezas que posee cada integrante”. “En todos los niveles los estudiantes se sienten motivados al aprender cosas nuevas e identifican el trabajo en equipo como algo muy positivo, aunque en algu-nos casos complejo” (Martínez, 2020, p. 75).

				Se encontró que los estudiantes que preferentemente manejaron el canal visual (11) y que representan 33.3 % del grupo fueron quienes se veían más involucrados en las tareas de aula, constantemente propo-nían soluciones diferentes, eran más hábiles para generar ideas a la hora de atravesar por el proceso creativo. En cuanto a los que preferían el ca-nal kinestésico (8), que significa 24.2 % del total del grupo, se identificó que, aun cuando prefieren trabajar en aspectos físicos como elaboración de maquetas u organización de juegos, les resulta más difícil concentrarse en las actividades que requieren de lectura o escritura.

				Para los estudiantes que optaban por el canal auditivo (5), que corresponde al 15.2 % del grupo, manifestaron cierto aburrimiento en las actividades, porque mencionaron que no les molestaba el ruido. Situación que solucionaban colocándose audífonos.

				Dentro del grupo, se identificó a un alumno con discapacidad auditiva, por lo que debe usar aparato especializado para escuchar, en el resultado del test registró una preferencia visual-kinestésica. Entre sus ac-tividades cotidianas, ha optado por inscribirse en el curso de formación complementaria de Rondalla, toca la guitarra y canta. Él forma parte del 27.3 % de los nueve estudiantes que obtuvieron una combinación de pre-ferencias en sus canales de percepción.

				Los datos obtenidos a partir de la evaluación planteada sí per-mitieron conocer cómo es que los docentes en formación del 1.er grado de la licenciatura en Educación Primaria van conformando sus esquemas de percepción y cómo es que el docente normalista puede valerse de esos resultados para planear sus intervenciones y promover la dinamización de la creatividad en la formación del profesorado.

				Discusión

				Se rescata que tanto el canal visual con 34 % como el kinestésico con 24 % predominaron en las preferencias. Esta información sirvió para traba-jar en las sesiones de clase, de tal forma que se dinamizaba la creatividad empleando estrategias y recursos didácticos que privilegiaran la colabora-ción, sin desatender al canal auditivo con 15 % de preferencia.
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				Las evaluaciones de este tipo seguramente varían en función de las características de cada grupo, pero siempre se podrán establecer como base para un diagnóstico inicial.

				De los 33 estudiantes de la muestra que iniciaron el ciclo escolar 2023-2024, se aplicó el principio de exclusión a la estudiante que por si-tuación académica gestionó su baja definitiva. Ella era 1 de los 11 alumnos que preferían trabajar con el canal visual, quedando 10 estudiantes regis-trados en este canal.

				La evaluación llevada a cabo contribuyó para que en el aula de clases se dieran las condiciones idóneas, respetando la diversidad del grupo, además para trabajar en los procesos de comunicación y toma de decisiones. “El aprendizaje sensorial y perceptivo, por lo tanto, no solo es útil en entornos educativos inclusivos, sino que también es fundamental para el desarrollo cognitivo y social de los estudiantes” (Aristizábal, 2024, p. 76).

				En la evaluación del grupo muestra en cuanto a los canales de percepción visual y kinestésico, se obtuvieron porcentajes más elevados. Esto evidencia que el docente formador necesita emplear recursos didác-ticos más dinámicos, que se valgan del color, la textura, la forma, el mo-vimiento, la música y todo aquello que promueva la motivación del estu-diante para que quiera aprender. Becerra (2020, p. 9) reconoce que:

				Uno de los aspectos adicionales que constituye el problema, es que no hay una evidente preocupación para que en las instituciones edu-cativas (IE) se esté impulsando el uso de métodos para avivar la creativi-dad como una acción conexa al currículo, en la cual se pueda evidenciar un propósito futuro, tanto para docentes como para estudiantes.

				La investigación permitió que, derivado de los resultados obte-nidos, se tenga en puerta nuevos trabajos de este tipo, que contribuyan a la generación y aplicación innovadora del conocimiento en cuanto a for-mación del profesorado.

				Asimismo, se puede considerar a los estilos de aprendizaje como un factor que puede llegar a determinar el nivel de compromiso que el alumno tenga con las actividades escolares, tales como la asistencia a clases, el cumplimiento de las tareas asignadas, el desarrollo de las prácti-cas profesionales, entre otras (Gómez et al. 2023).

				Conclusiones

				Se concluye que los tipos de percepción visual y kinestésica predominaron en la evaluación de los canales de percepción, lo que dio claridad para ele-gir los recursos didácticos propicios en la dinamización y desarrollo de la creatividad en estudiantes de la licenciatura en Educación Primaria. A su vez, se tiene presente que ambos abonaron en la motivación del estudiante y fueron susceptibles de desarrollarse a medida que se implementaron es-trategias didácticas innovadoras.
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				Una de las limitaciones más significativa del estudio recayó en el tiempo destinado a los cursos curriculares, pues solamente se contó con cuatro horas semanales, lo que obligaba, en ocasiones, a realizar adapta-ciones o a improvisar.

				Ha sido todo un reto el encuentro con pensamientos diferentes, con las variadas interpretaciones que se hacen de la realidad a partir del uso de los sentidos, con la manera tan particular de procesar la informa-ción y con las expectativas de los estudiantes normalistas que integraron la muestra; no obstante, crece el interés por continuar estudiando la relación entre percepción y creatividad.
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