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stimadas lectoras y lectores, quienes conformamos el equipo

de Practica Docente. Revista de Investigacién Educativa, agra-
decemos nos acompafien en un nimero mas de nuestra publica-
cién. En esta edicion queremos dedicar unas palabras de recono-
cimiento y gratitud a Manuel Rodriguez Martinez, quien durante
aflos condujo el trabajo editorial de Prdctica Docente. Revista de In-
vestigacion Educativa. Su conviccidn sobre la importancia de cons-
truir espacios para el didlogo académico, la reflexién pedagdgica
y la difusién del conocimiento educativo dejé una huella profunda
en quienes tuvimos la oportunidad de colaborar con él.

Mas alla de su labor como editor, fue un referente por su disposi-
cién para orientar, acompanar y defender el valor de la produccién
académica como una tarea colectiva al servicio de la formacion y
el ejercicio docente. Sulegado permanece en cada niumero de esta
revista y en el compromiso que asumimos de continuar fortale-
ciendo este proyecto editorial con la misma responsabilidad, ética
y vocacién que él supo imprimirle. A su memoria, nuestro respeto,
reconocimiento y agradecimiento. Sequiremos honrando su tra-
bajo manteniendo viva la calidad, el profesionalismo y el espiritu
de servicio que distinguieron su gestion editorial.

Este nUmero marca también el inicio de una nueva etapa en la
trayectoria de Prdctica Docente. Revista de Investigacion Educati-
va. Conscientes de los desafios que implica sostener y fortalecer
un proyecto editorial académico en un contexto en constante
transformacién, damos paso a la segunda época de la revista,
reafirmando nuestro compromiso con la difusién del conocimien-
to educativo, el acceso abierto, la calidad cientifica y el didlogo
plural entre quienes investigan, ensefian y reflexionan sobre la
educacion. Esta nueva época representa, continuidad y renova-
cién. Continuidad, porque conserva los principios que han orien-
tado el trabajo editorial desde sus origenes: el rigor académico, la
ética, la responsabilidad y la vocacion de servicio a la comunidad
educativa. Renovacién, porque nos impulsa a consolidar procesos
editoriales, ampliar nuestros horizontes de colaboracion y res-
ponder a los retos contemporaneos de la comunicacion cientifica
con apertura, innovacion y sentido critico.

En el marco anterior, compartimos con ustedes, seis articulos y
dos resefias de libros en las secciones respectivas de esta revista.

En la seccién Hallazgos, Tenan Diarrassouba nos comparte su

articulo sobre competencias digitales con el teléfono y el orde-
nador, de alumnas de nivel educativo de ensefianza secundaria
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de Costa de Marfil. La pregunta que orienta esta propuesta es,
¢Cudles son las competencias digitales de las alumnas de lenguas
extranjeras del Centro de ensefianza secundaria para chicas de
Bouaké? El estudio fue de tipo cuantitativo y participaron en él
alumnas de segundo de bachillerato que estudiaban espafiol o
aleman como lengua extranjera. Los datos para esta investiga-
cién se recopilaron a partir de un cuestionario compuesto por
nueve preguntas. A partir del analisis correspondiente el autor
indica que el uso que hacen las participantes del teléfono se limi-
ta a fines de comunicacion, en cuanto al ordenador, las alumnas
no tienen suficiente acceso a esta herramienta. En otro hallazgo,
el autor sefala que estos dispositivos no estan suficientemente
integrados en el proceso de aprendizaje de la segunda lengua
extranjera por parte de las alumnas. Entre los comentarios fina-
les y derivado de este trabajo, el autor propone que la familiari-
zacion con las TIC por parte de docentes y alumnos fortalecera
procesos educativos.

También en la seccién Hallazgos, Bustamante aborda la tematica
de la brecha digital y las condiciones de acceso a la educacién
virtual entre los estudiantes de nivel superior. Su objetivo fue
analizar la brecha digital y las condiciones de acceso a la educa-
cién virtual entre los estudiantes de la Facultad de Humanida-
des, con el fin de identificar factores que inciden en la equidad
educativa. Para ello, realizé un estudio de enfoque cuantitativo y
disefio metodolégico no experimental, transversal y de alcance
descriptivo. Los participantes fueron estudiantes matriculados
en carreras de grado de diferentes facultades elegidos a partir
de un muestreo probabilistico de tipo aleatorio simple. Para re-
colectar informacién, se utilizé una encuesta estructurada basa-
da en referencias tedricas y estudios recientes sobre educacién
virtual y brecha digital. Los resultados de la investigacién indican
una brecha digital y dificultades de acceso a la educacién virtual,
por lo que se hace conveniente el acompafiamiento pedagdgico
y formacién para que los universitarios aprovechen la educacion
virtual. Para ello la autora propone un modelo de tres componen-
tes: infraestructura, capacitaciéon y acompanamiento.

La seccién Sin Fronteras contiene tres articulos en este nimero:
Drombé et al., desarrollaron el estudio sobre la ensefianza del es-
pafioly del aleman como lenguas extranjeras en Africa Occidental.

En ese pais, el aleman y el espafiol son percibidos como lenguas
gemelas en el sistema educativo marfilefio, ademas de que los
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estudiantes de tercer curso de secundaria deben escoger una se-
gunda lengua extranjera entre ellas. Para orientar su exploracién
los autores propusieron las preguntas; ;C6mo ha evolucionado,
pues, la ensefianza de estas dos lenguas desde la época colonial?
¢Cudl es su situacién actual? Y, ;qué perspectivas se abren para
ellas? Para buscar respuestas a estos cuestionamientos eligieron
un método comparativo mediante una investigacién documental
complementada con intercambios con expertos del ambito. Entre
sus resultados los autores indican que esas dos lenguas extran-
jeras han evolucionado casi de la mano como segunda lengua en
el sistema educativo marfilefio, desde antes de la independencia
en 1960 hasta nuestros dias. También, destacan que el espafiol
se ha convertido en la lengua extranjera mas estudiada en Costa
de Marfil después del inglés, pero los datos analizados a lo largo
de este estudio han demostrado que inicialmente se desarrollé
a la sombra del aleman. Por ultimo, los autores sefialan que las
actitudes, percepcionesy creencias del alumnado también tienen
mucho que ver con esta tematica, y merecen ser objeto de un es-
tudio sistematico dando voz a los principales interesados.

Balcdzar comparte su propuesta acerca de la necesidad de do-
centes criticos en la educacion normal, para ello el objetivo que
plasmd en su texto es, Analizar algunos aspectos del enfoque for-
mativo y los fines educativos del ser docente critico en el norma-
lismo mexicano. Entre muchas reflexiones el autor nos comparte
que un denominador comun en la personalidad de un docente
critico es la creacién de modelos de trabajo, de cambio en la pre-
paracion cientifica e intelectual de su formacién, en el campo del
desarrollo psicoldégico de sus alumnos, con material didactico
de calidad y el trabajo innovador en su practica docente con un
conocimiento amplio de los intereses de los alumnos. Ademas,
que renovar la formacién de los docentes criticos es otorgarles
6ptimas condiciones fisicas y morales en su trabajo, concediendo
incentivos de lo que ejecutan bien para mejorar el proceso edu-
cativo en el que se encuentran inmersos. En otras de sus proposi-
ciones, Balcazar sefiala que la idea de formar en el pensamiento
critico a los alumnos de la NEM puede extenderse a la formacion
del docente critico, ademas, este tipo de pensamiento promue-
ve el trabajo colectivo y el “aprendizaje colaborativo”: formacién
critica, plural y participativa. Por ultimo, el autor concluye su tex-
to compartiéndonos que interpretar y transformar son tareas y
finalidades del ser docente critico; que ser persona en las per-
fecciones y habilidades probables de su existencia, ha de ser, la
finalidad universal y dltima.
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Gonzalez hizo un analisis sobre los programas sintético y analitico,
como elementos para elaborar la planeacion didactica de educa-
cién fisica de acuerdo con los preceptos curriculares de la Nueva
Escuela Mexicana. Sobre el programa sintético el autor comenta
que estd compuesto por cuatro campos formativos: lenguajes,
saberes y pensamiento cientifico, ética, naturaleza y sociedades
y de lo humano a lo comunitario, los cuales al relacionarlos con
la educacion fisica llevan a buscar estrategias de ensefianza que
propicien el interés por aprender por parte del alumno mediante
la innovacién docente. En cuanto al programa sintético, éste se
conforma con los siguientes elementos: lectura de la realidad,
contextualizacion, formulacién del programa analitico, codisefio
y plano didactico. Estos a su vez invitan a reflexionar el contexto
interno y externo de la escuela y discutir en colectivo cuales de-
ben ser las prioridades educativas para atender durante el ciclo
escolar. Gonzalez nos comenta que la importancia del programa
sintético en la planeacién es fundamental para conocer los con-
tenidos de los campos formativos y los procesos de desarrollo
aprendizaje con los cuales el educador fisico va a trabajar en sus
clases utilizando diferentes estrategias de ensefianza. Por lo que
elaborar la planeacién debe tener como prioridad incorporar los
contenidos de acuerdo con los propdsitos que persiga. Con res-
pecto al programa analitico, es un documento en el cual se debe
recurrir para contemplar las problematicas y de ahi partir para
establecer diversas estrategias de ensefianza que permitan con-
trarrestar esa situacion en la escuela. En este momento, omitir
estos documentos es aparentar que se realizan las planeaciones
con los preceptos de la NEM pero solo como una simulacién que
no beneficia el aprendizaje del alumno y mucho menos profesio-
naliza la practica docente del educador fisico.

En la seccién Entre Aulas y patios, es expuesta la indagacién de
Olmedo quien llevo a cabo una investigacién con el objetivo de
mostrar a detalle las estrategias implementadas para la gestién
de residuos sélidos en un Colegio ubicado en Paraguay. Para ello,
realiz6 un disefio descriptivo, no experimental y transversal, con
un enfoque cuantitativo. Como participantes tuvo alumnos que
cursaban el tercer afio de Educacién Media, quienes respondie-
ron una encuesta, dirigida a través de un cuestionario estructu-
rado de opcién multiple. Los resultados muestran que mas de la
mitad de los estudiantes ya posee conocimiento sobre el concep-
to de residuos sélidos, sin embargo, un nimero considerable de
estudiantes sigue sin diferenciar con claridad los principios de
reduccién, reutilizacién y reciclaje; ademas la participacion activa
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y constante en la separacién de desechos sigue siendo un reto.
Por lo anterior, la autora sefiala que para que la separacién de re-
siduos se convierta en una costumbre consolidada, la institucidon
debe constituirse como un modelo consistente y propulsar de
forma activa comportamientos sostenibles en todos los niveles.

Por ultimo, en la seccién intertextos, se muestran las resefias de
los libros, Una perspectiva diddctica de la Evaluacién Formativa y
Postcapitalismo, hacia un nuevo futuro, elaboradas por Laura Mer-
cado Marin y Manuel Espartaco Lépez Saenz respectivamente.

Esperando que estas propuestas contribuyan a nuestralabor de do-
centes e investigadores, asumimos esta nueva etapa con entusias-
mo y responsabilidad, honrando el camino construido por quienes
hicieron posible este proyecto y renovando nuestro compromiso
de que Prdctica Docente. Revista de Investigacion Educativa continie
siendo un espacio de encuentro, reflexién y construccion colectiva
de saberes al servicio de la formacion y la practica docentes.
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Las competencias digitales del alumnado de lenguas
extranjeras de Costa de Marfil: caso del centro de
ensefianza secundaria para chicas de Bouaké
Foreign Language Students’ Digital Competencies in
Cote d'Ivoire: A Case Study of the Girls’ Secondary
School of Bouaké

Tenan Diarrassouba* Fecha de recepcion: 21 de marzo de 2026

Fecha de aceptacién: 28 de mayo 2026

RESUMEN Palabras clave:
Hoy en dia, las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC)
ocupan un lugar importante en la sociedad, en general, y en la educa-
cién, en particular. Su integracién eficaz en las escuelas requiere que
tanto el profesorado como el alumnado cuenten con las competencias
necesarias para su uso. En este articulo, abordamos las competencias
digitales de las alumnas de lenguas del Centro de ensefianza secundaria
para chicas de Bouaké, el primer centro publico de excelencia en ense-
flanza secundaria de la ciudad de Bouaké, en el centro de Costa de Mar-
fil. El objetivo es describir y analizar las competencias de las alumnas de
este centro con el teléfono y el ordenador. A partir de una investigacion
cuantitativa con una muestra de 134 alumnas de Terminale A (Segundo
de Bachillerato)' que estudian espafiol y aleman como segunda lengua
extranjera (LV2), hemos llegado a la conclusién de que el teléfono es
la herramienta TIC mas extendida entre las alumnas. El estudio revela
también que, si bien las competencias digitales de las alumnas con el
teléfono son insuficientes, las relativas al ordenador son muy bajas.

Competencia digital,
Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunica-
cion,

Aprendizaje de lenguas
extranjeras,

Teléfono movil,

Costa de Marfil.

ABSTRACT

Today, Information and Communication Technologies (ICT) occupy an
important place in society in general and in education in particular.
Their effective integration into schools requires that teachers and pupi-
Is have sufficient skills in the use of these tools. In this article, we look at
the digital skills of language students at the Girls' secondary school in
Bouaké, the first state secondary school of excellence in the town. The
objective is to find out about and analyse the skills of these students
in the use of telephones and computers. On the basis of quantitative
research with 134 Terminale A students learning Spanish and German
as foreign languages 2, we concluded that the telephone is the most wi-
despread ICT tool used by students. The study also revealed that while
the student' digital skills with the telephone are insufficient, those with
the computer are very poor.

Keywords:

Digital Competence,
Information and
Communication
Technologies,
Foreign Language,
Learning

Mobile Phone,

Céte d'Ivoire.

1 Costa de Marfil es un pafs francéfono de Africa del oeste. En su sistema educativo, existen tres tipos de
clase de Terminale (segundo de bachillerato), a saber, Terminale A, By C. La Terminale A se centra en el
aprendizaje de las lenguas y literaturas. Las Terminale D y C se especializan en estudios cientificos.

* Universidad Felix Houphouét-Boigny Abidjan-Cocody
ORCID: 0009-0008-2778-0859
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Introduccion

as TIC se definen como «un conjunto de tecnologias que per-

miten la adquisicion, produccién, almacenamiento, procesa-
miento, comunicacion, grabacién y presentacion de informa-
cién en forma de voz, imagenes y datos contenidos en sefiales
acusticas, opticas y electromagnéticas» (Tabaré, 2008). Entre las
herramientas que abarca el concepto de TIC, Valdez Alejandre
(2012) distingue la telefonia, los navegadores web, los televiso-
res, los proyectores de video, Internet y los ordenadores. A estos,
Cejador Ambroj (2014) afiade las plataformas educativas (e-lear-
ning), los medios multimedia interactivos (redes sociales, etc.),
los soportes fisicos (CD-ROM, DVD-ROM, etc.) y los materiales de
distribucién en linea.

Hoy mas que nunca, todos los aspectos de la vida humana es-
tan siendo revolucionados por las TIC. El sector de la educacion
no escapa a esta revolucion. En este ambito, se conocen con el
nombre de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién en
o para la educacién (TICE). Segun Pere (2013, p. 10), al hablar de
las TIC en el &mbito de la educacién, se pueden distinguir cuatro
niveles de integracidn. Se trata, en concreto, de: 1) Aprender so-
bre las TIC. Este nivel implica el dominio de las TIC y su uso como
herramienta de productividad; 2) Aprender de las TIC. Este nivel
implica la aplicacién de las TIC en la ensefianza de las materias
escolares. Las TIC se presentan también como herramienta para
la creacion de material didactico util para el proceso de ensefian-
za/aprendizaje; 3) Aprender con las TIC. Este nivel implica el uso
de las TIC como instrumentos de interaccién y colaboracién en el
proceso de ensefianza/aprendizaje; 4) Utilizar las TIC como ins-
trumentos de gestion y tutoria. Este nivel pone de manifiesto la
importancia de adaptar las politicas administrativas para que las
TIC desempefien un papel importante.

Estos cuatro niveles mencionados tienden a otorgar un papel im-
portante a las TIC en la educacion, al abogar por su integraciony
su uso por parte de los agentes del ambito escolar. Sin embargo,
esta integracion no puede llevarse a cabo de manera eficaz si los
agentes clave del ambito escolar, en particular los docentes y sus
alumnos, no desarrollan competencias suficientes en el manejo
de las herramientas tecnoldgicas (Torres Florez et al., 2022, p. 4)
y Zavala (2016, p. 332).
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Por lo tanto, resulta necesario realizar estudios sobre las compe-
tencias desarrolladas por estos actores con las TIC. A esta tarea
nos dedicaremos en este articulo. En este estudio nos centramos
en las competencias digitales de los alumnos de Costa de Mar-
fil en general y, en particular, en las de las alumnas del Centro
de ensefianza secundaria para chicas de Bouaké. Pretendemos
responder a la pregunta siguiente: ;Cuales son las competencias
digitales de las alumnas de lenguas extranjeras del Centro de en-
seflanza secundaria para chicas de Bouaké?

Nuestra hipotesis principal es que las alumnas de la segunda
lengua extranjera de este instituto, objeto de nuestro estudio,
no disponen de competencias digitales suficientes. El objetivo
de nuestra investigacién es describir y analizar las competencias
digitales de las alumnas de este centro de ensefianza secundaria
publica de Costa de Marfil. Para alcanzar este objetivo, en primer
lugar, definiremos el concepto de competencias digitales en la
educacidn antes de presentar la situacién de las TIC en la educa-
cién en Costa de Marfil. En segundo lugar, expondremos nuestro
marco metodoldgico. Y, por ultimo, presentaremos los resulta-
dos y su discusidon antes de extraer nuestras conclusiones.

1. Las TIC en la educacion en Costa de Marfil

Para estudiar la plaza de las TIC en la educacién en Costa de Mar-
fil, abordaremos dos aspectos, a saber, las competencias digita-
les necesarias para los alumnos y la integracion de las TIC en el
sistema educativo de Costa de Marfil.

1.1. Las competencias digitales de los alumnos

En el ambito educativo, la competencia se define generalmente
como “la capacidad de una persona para movilizar de manera in-
tegrada un conjunto de recursos con el fin de resolver una serie
de situaciones problematicas” (Roegiers, como se citdé en Basque,
2015, p. 2). Al relacionarla con las herramientas tecnoldgicas, se
habla de competencia digital. Segun el documento Competencias
digitales: monogrdfico, elaborado en 2022 por la agencia Espafa
Digital, la competencia digital hace referencia al uso critico, segu-
ro y responsable de las TIC. Por su parte, Gutiérrez (2014, como
se cité en Pech, 2020, p. 15) la presenta como un conjunto de va-
lores, creencias y conocimientos que favorecen el uso de las TIC.
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Segun el Marco de referencia (2018, como se citdé en Schola Eu-
ropaea, 2018, p. 6), esta competencia digital forma parte ac-
tualmente de las ocho competencias en torno a las cuales se
organizan los sistemas educativos de todo el mundo, a saber: 1)
las competencias en lectura y escritura; 2) las competencias mul-
tilingUes; 3) la competencia matematica y las competencias en
ciencias, tecnologia e ingenieria; 4) La competencia digital; 5) Las
competencias personalesy sociales y la capacidad de aprender a
aprender; 6) Las competencias ciudadanas; 7) Las competencias
emprendedoras; 8) Las competencias relacionadas con la sensi-
bilidad y la expresion culturales. En su desarrollo, se distinguen
tres niveles de competencias, a saber, el nivel basico A, el nivel
intermedio B y el nivel avanzado C. Cada uno de estos niveles
se divide en dos subniveles. El nivel basico A se compone de los
subniveles A1y A2. El nivel intermedio B se compone de los sub-
niveles B1y B2. En cuanto al nivel avanzado C, se compone de los
subniveles C1y C2. Prieto (2000), quien abordé estos diferentes
niveles en su articulo, escribe que:

A1 Nivel basico: cuando la persona tiene un nivel muy basico y
necesita ayuda para desarrollar su Competencia Digital.

A2 Nivel basico: cuando se dispone de cierto nivel de autonomiay
con un apoyo apropiado, puede desarrollar su Competencia Digital.
B1 Nivel intermedio: se posee un nivel de competencia interme-
dio, por lo que, por si mismo y resolviendo problemas sencillos,
puede desarrollar su Competencia Digital.

B2 Nivel intermedio: son personas que poseen un nivel de com-
petencia intermedio, por lo que, de forma independiente, res-
pondiendo a sus necesidades y resolviendo problemas bien defi-
nidos, pueden desarrollar su Competencia Digital.

C1 Nivel avanzado: esta persona posee un nivel de competencia
avanzado, por lo que puede guiar a otras personas para desarro-
llar su Competencia Digital.

C2 Nivel avanzado: cuando se posee un nivel de competencia
avanzado, y respondiendo a sus necesidades y a las de otras per-
sonas, puede desarrollar su Competencia Digital en contextos
complejos (Prieto, 2000: 49).

En el 3mbito de la ensefianzay el aprendizaje de idiomas, la compe-
tencia digital abarca tres competencias esenciales: la competencia
informatica o tecnoldgica, la competencia informacional y la com-
petencia multimedia, multimodal o mediatica (Alcala, 2022). Estas
se miden por la capacidad del agente educativo, en general, y del
alumnado, en particular, para “recuperar, valorar, guardar, pro-
ducir, presentar e intercambiar informacién, y para comunicarse
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y participar en redes colaborativas via internet” (Parlamento Eu-
ropeo, 2006, como se cité en Quezada et al., 2022, p. 5841). En el
proceso de desarrollo de la competencia digital del alumnado, se
espera que este sea capaz de acceder a las herramientas de las TIC
y utilizarlas de forma adecuada en su aprendizaje.

Segun el documento “Continuim de développement de la compé-
tence numérique: Cadre de référence de la compétence numérique”,
elaborado en 2019 por el Ministerio de Educacién y Ensefianza
Superior de Quebec, esta apropiacion puede observarse en tres
niveles de competencias: 1) el alumno debe ser capaz de identifi-
car, seleccionar y comprender la utilidad de las TIC en su aprendi-
zaje; 2) debe ser capaz de utilizar las TIC en funcién del contexto
educativo; 3) debe ser capaz de elegir y combinar las TIC necesa-
rias en el proceso de adquisicién de conocimientos, asi como de
analizar y evaluar sus efectos en su aprendizaje. Por su parte, el
documento “Répére de progressivité de la maitrise des compétences
numériques” (s.f.) indica que el desarrollo de la competencia digi-
tal en el alumno se articula en torno a cinco grandes ambitos de
actividad. Cada uno de ellos establece una serie de competencias
que el alumno debe desarrollar con las herramientas TIC. Se re-
sumen en la siguiente tabla:

Tabla 1.
Ambitos de actividad de la competencia digital en el alumno.

\
Ambitos de actividad Descripcion de las competencias

Con una herramienta informdtica adecuada, el alumno debe ser capaz de:
- Buscar informacién,
- Seleccionarla,
- Utilizarla
- Guardarla y almacenarla.

Ambito 1:
Informaciones y datos

Con la herramienta adecuada, el alumno debe ser capaz de:
Ambito 2: - Crear interacciones,

Comunicacion y colaboracién - Publicar contenidos en linea,

- Realizar trabajos colaborativos.

Con la herramienta adecuada, el alumno debe ser capaz de:
Ambito 3: - Crear un documento de texto y editarlo,

Creacién de contenidos - Crear y editar contenidos de video, audio, etc.,

- Convertir un documento digital a varios formatos.

Al utilizar una herramienta tecnolégica, el alumno debe ser capaz de

A[nbito 4 contribuir a la creacién de un entorno digital sequro y a la proteccion de los
Proteccién y seguridad datos personales. Para ello, debe ser consciente de las ventajas y los
inconvenientes de las TIC.
Ambito.S:. El alumno debe ser capaz de identificar, interpretar y resolver por si mismo
Entorno digital los problemas técnicos que surjan con las TIC, etc.

Fuente: Elaboracion propia basada en los datos de Répére de progressivité de la maitrise des
compétences numériques (s.f.)
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1.2. Las TIC en el Sistema Educativo de Costa de Marfil

Las TIC no son algo desconocido para la sociedad marfilefia. El
pais se ha embarcado en un proceso de integracién masiva de
las TIC en la sociedad. A nivel institucional, se ha dotado de una
serie de organismos encargados de la divulgacion de las TIC. Se
trata, en particular, del Ministerio de Transicion Digital y Digita-
lizacion, creado en 2023; de la ANSUT (Agencia Nacional del Ser-
vicio Universal de Telecomunicaciones), creada en 2012; y de la
SNDI (Sociedad Nacional para el Desarrollo de las Tecnologias de
la Informacion), creada en 1999. Estos organismos se encargan
de aplicar la politica estatal en materia de digitalizacion de los
servicios publicos.

En cuanto al acceso y uso de las TIC por parte de la poblacion
marfilefia, las cifras de 2023 de la ARTCI (Autoridad Reguladora
de las Telecomunicaciones) muestran que el nimero de lineas
moviles de prepago registradas asciende a 53 601 479, lo que
representa una tasa de penetracion estimada del 172,2 %. En el
mismo periodo, se contabilizaron 29 171 602 abonados a Inter-
net movil distribuidos entre los tres operadores presentes en el
mercado: Orange, con 11 579 346 abonados; MTN, con 11 581
963; y MOOV, con 6 010 293.

En el ambito de la educacion, el Estado ha puesto en marcha
varias politicas con el fin de integrar de manera efectiva las TIC
en este sector. El 19 de septiembre de 2012 aprobd el Decreto
2012-894, que establece la ensefianza de las TIC en el sistema
educativo de Costa de Marfil. En la practica, en primer lugar, en
el ambito de la ensefianza superior, sobre la base de este decre-
to, el Estado cred la Universidad Virtual de Abiyan en 2015. Esta
destinada exclusivamente a la ensefianza y la formacién en linea.

En segundo lugar, en el ambito del Ministerio de Educacion Na-
cional y Alfabetizacion (MENA), se han emprendido varias ac-
ciones para, por un lado, integrar las TIC en la formacidn de los
docentes de primaria en los Centros de Animacién y Formacion
Pedagdgica (CAFOP) con la introduccion de la asignatura de TIC.

Por otra parte, en la ensefianza secundaria, desde 2012 se ha
creado la asignatura de TIC. En el primer ciclo, la imparten profe-
sores con doble titulacién en matematicas y TIC. Desde el inicio
del curso escolar 2024-2025, se ha convertido en una asignatu-
ra de pleno derecho que interviene en el calculo de las medias
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con un coeficiente de 1. Si bien es cierto que se han emprendido
varias acciones para integrar de manera efectiva las TIC en la
educacion, se plantea la cuestién de su dominio y sus usos con
fines educativos por parte de los agentes educativos, como los
docentes y los alumnos de Costa de Marfil.

2. Metodologia

Este estudio es de tipo cuantitativo tanto en su disefio como en la
presentacion y el analisis de los datos. Nuestra muestra se cons-
tituyd mediante una seleccion razonada. Las encuestadas son
alumnas de segundo de bachillerato en el Centro de ensefianza
secundaria para chicas de Bouaké, un centro publico de ensefian-
za secundaria. Se seleccionaron en funcidn de la variable Unica
«ser alumna de segundo de bachillerato que estudia espafiol o
aleman como lengua extranjerax». Cabe sefialar que, en el sistema
educativo de Costa de Marfil, estas dos lenguas tienen la catego-
ria de lenguas vivas 2 (LV2), mientras que el inglés es lengua viva
1. La primera se incorpor¢ a la ensefianza marfilefia en 1946 y la
segunda en 1957 (Koffi, 2009).

Para recopilar los datos de nuestro estudio, elaboramos un cues-
tionario en papel compuesto por nueve preguntas. Las dos prime-
ras preguntas permitieron conocer la segunda lengua extranjera
que estudiaban y la edad de las encuestadas. En cuanto al resto
de preguntas, sirvieron para conocer los tipos de herramientas
TIC (teléfono y ordenador) de las que disponian las encuestadas,
su formacion en informatica y sus competencias con estas dos
herramientas TIC. La encuesta se llevé a cabo del 8 al 14 de enero
de 2025. Participaron 134 alumnas de Segundo de Bachillerato, a
saber, 56 alumnas aprendientes de espafiol y 78 de aleman.

Para la recopilacion de datos de las alumnas de aleman, recurri-
mos a las profesoras de aleman que ensefian en estas clases. Les
entregamos los cuestionarios y ellas se encargaron de que las
alumnas los rellenaran. En cuanto a los datos de las alumnas de
espafiol, soy el profesor que les imparte clases de espafiol a las
alumnas. Para recopilar los datos, aprovechamos una sesién de
clase para realizar la encuesta. Entregamos los cuestionarios a
las alumnas. Tras explicarles los objetivos de nuestra investiga-
cién, nos aseguramos de que respondieran a todas las preguntas
con el fin de obtener datos pertinentes. Para analizar los datos,
recurrimos a las plataformas Excel y Word que permitieron ela-
borar tablas y graficos.
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3. Los resultados de la encuesta

Analizamos los resultados en funcién de las siguientes variables:
la edad, la disponibilidad de teléfono, el nivel de dominio, los usos
del teléfono, la disponibilidad de ordenador, el nivel de formacién
informatica, el dominio del ordenador y los usos del ordenador
por parte de las alumnas. En cuanto a la primera variable, la edad
de las encuestadas, los datos recopilados permiten elaborar el
siguiente grafico:

Tabla 2.
Edad de las alumnas.

- Entre 12 y 15 afios Entre 16 y 18 afios Entre 19y 21 afios Mas de 21 afios
1 84 38 11

Alumnas

Porcentajes 0,8% 62,69% 28,36% 8,15%

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

Los datos del grafico muestran que 84 alumnas (62,69 %) tienen
entre 16 y 18 afios, constituyendo el grupo mayoritario de la
muestra. Asimismo, 38 estudiantes (28,36 %) se encuentran en el
rango de 19 a 21 afios, mientras que 11 alumnas (8,15 %) superan
los 21 afios de edad. Por otra parte, Unicamente una alumna (0,80
%) tiene entre 12y 15 afos.

Estas cifras permiten afirmar que la poblacion encuestada esta
integrada principalmente por estudiantes jévenes. Esta distribu-
cién se explica por las condiciones de ingreso a la institucién. De
acuerdo con los criterios de orientacion establecidos para el ciclo
escolar 2024-2025, las aspirantes a Sexto debian tener entre 10y
12 afios de edad y obtener una puntuacién superior a 135 puntos
en la prueba de acceso correspondiente.

En cuanto a la sequnda variable, la posesion de un teléfono, los
resultados muestran que, de una muestra de 134 alumnas, 100
alumnas, es decir, el 74,62 %, afirman tener un teléfono Android,
mientras que el 25,38 %, es decir, 34 alumnas, dicen tener un te-
Iéfono que no es Android. Estas cifras indican que el teléfono es
una herramienta muy presente entre los alumnos. Los datos de
esta variable se resumen en la tabla siguiente:
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Tabla 3.
Tipo de teléfono.
- Teléfono Android Teléfono no Android
Alumnas 100 34
Porcentajes 74,62% 25,38%

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

Asimismo, se considerd pertinente conocer el nivel de competen-
cia digital y los usos que las alumnas hacen del teléfono mdvil.
Para ello, se incluyeron dos preguntas en la encuesta. La prime-
ra tuvo como propésito identificar el grado de dominio de esta
herramienta tecnoldgica por parte de las participantes. Las res-
puestas se organizaron en cuatro categorias: Muy bien, Bien, Un
poco y Nada.

Los resultados muestran que 30 alumnas (22 %) consideran que
utilizan el teléfono mévil muy bien; 67 (50 %) sefialan que lo ma-
nejan bien; 27 (20 %) indican que lo utilizan un poco; y Unicamen-
te 10 alumnas (8 %) afirman no saber utilizarlo. En conjunto, estos
datos evidencian que la mayoria de las encuestadas posee un
nivel de competencia favorable en el uso del teléfono movil.

Tabla 4.
Nivel de competencia con el teléfono.

I T N S
30 67 27 10

Alumnas

Porcentajes 22% 50% 20% 8%

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

La segunda pregunta “;Qué sabes hacer con un teléfono?” pedia
a los alumnos que seleccionaran dos opciones de entre las si-
guientes: 1- Descargar materiales de idiomas de Internet, 2- Hablar
con amigos, 3- Publicar fotos o videos, 4- Consultar sitios web para
aprender idiomas, 5- Ninguna de estas cosas. Los resultados de es-
ta pregunta se presentan en la siguiente tabla:
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Tabla 5.
Actividades realizadas con el teléfono.

Consultar sitios
de aprendizaje
de lenguas

Porcentajes 7.9% 7.6% 38,5% 42,3% 3,8%

Descargar materiales

Publicar Chatear Ninguna de

de lenguas fotos/videos estas cosas

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

Los resultados que se muestran en el grafico anterior indican que
las dos propuestas publicar fotos/videos y chatear con amigos son
las que han recibido mas respuestas. De hecho, la primera pro-
puesta obtuvo el 38,5 % de las respuestas, mientras que el 42,3
% de las encuestadas se decantd por la sequnda. Por su parte,
las propuestas consultar sitios web de aprendizaje, descargar do-
cumentos de idiomas en linea y ninguna de estas cosas obtuvieron,
respectivamente, el 7,6 %, el 79 % y el 3,8 % de las respuestas. Al
analizar estos resultados sobre los usos del teléfono, se puede
afirmar que las alumnas no lo utilizan con fines educativos, y mu-
cho menos en el marco de su aprendizaje de las lenguas extran-
jeras (alemany espafiol). Su uso de esta herramienta responde a
su finalidad universalmente reconocida: la comunicacién.

En este estudio, las alumnas utilizan masivamente el teléfono pa-
ra conversar con sus amigos y publicar fotos y videos. Estos usos
han ganado importancia en los ultimos afios. En efecto, con los
notables avances registrados por la ciencia, han surgido nuevas
formas de comunicacion. Las mas destacadas estan relacionadas
con la llegada de los denominados teléfonos inteligentes y las
redes sociales. Con estas nuevas herramientas TIC, ahora es po-
sible difundir rapidamente la informacién, comunicarse y trabar
amistades virtuales con personas que se encuentran a miles de
kildmetros o incluso al otro lado del mundo. También es posi-
ble intercambiar fotos y videos a través de redes sociales como
Whatsapp, TIKTOK, Facebook, Instagram, Telegram, etc.

Para evaluar la competencia de las encuestadas en el uso del
ordenador, la segunda herramienta TIC objeto de nuestro estu-
dio, se plantearon cuatro preguntas a las alumnas. La primera
pregunta se refiere a su acceso a esta herramienta. Los datos
recopilados han permitido elaborar la tabla siguiente:
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Tabla 6.
Acceso al ordenador.
Alumnas 13 121
Porcentajes 9,7% 90,3%

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

La tabla muestra que solo 13 alumnas, es decir, el 9,7 %, tienen
ordenador, mientras que 121, es decir, el 90,3 %, no lo tienen. A
la vista de estas cifras, se puede afirmar que el ordenador no
es una herramienta accesible para las encuestadas. También,
cuando nos fijamos en la cuestién de la formacién en informatica
recibida por las alumnas, los resultados confirman nuestras afir-
maciones anteriores. Segun estos resultados, el 32,8 %, es decir,
44 alumnas, afirman haber recibido formacién en informatica,
mientras que mas del doble, el 67,2 %, lo que representa a 90
alumnas, declaran no haberla recibido:

Tabla 7.
Formacion en informdtica .

Alumnas 44 90

Porcentajes 32,8% 67,2%

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

Al analizar estas cifras, se puede afirmar que las alumnas no cuen-
tan con los conocimientos suficientes para utilizar el ordenador.
Esto se ve corroborado por los resultados de la pregunta “;Sabes
utilizar un ordenador?”. Para responderla, se presentaron a las
alumnas cuatro opciones: Muy bien, Bien, Un poco y En absoluto.
Los datos recopilados muestran que el 4,5 %, es decir, 6 alumnas,
afirman utilizar Muy bien el ordenador. El 5,2 %, es decir, 7 alum-
nas, responden que lo utiliza Bien, mientras que el 10,4 %, es decir,
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14 alumnas, afirman saber utilizarlo Un poco. Sin embargo, la gran
mayoria, es decir, el 79,9 %, lo que representa a 107 alumnas, afir-
man no saber utilizar el ordenador en absoluto. A la vista de estas
cifras, se puede decir que la gran mayoria de las alumnas tiene
enormes dificultades para usar el ordenador:

Tabla 8.

Competencias con el ordenador.

I T N S
6 7 14

Alumnas 107

Porcentajes 4% 5% 38,5% 80%

Fuente: Elaboracion propia con los datos recopilados.

A continuacion, nos parecio importante investigar los usos que las
alumnas realizan con el ordenador. Para ello, se les plante una
pregunta con cinco opciones: descargar documentos de idiomas
de Internet, chatear en linea, escribir y editar un texto, consul-
tar sitios web de aprendizaje de idiomas, ninguna de estas cosas.
Precisamos que fue destinada a las alumnas que hayan declarado
tener competencias con el ordenador; 27 alumnas respondieron
a la pregunta. Presentamos los datos recopilados en la tabla 8:

Tabla 9.
Actividades realizadas con el ordenador.

Consultar sitios
de aprendizaje
de lenguas

Porcentajes 7,3% 7,3% 7,30% 7.3% 68,3%

Descargar materiales Publicar Chatear Ninguna de

fotos/videos estas cosas

de lenguas

Fuente: Elaboracién propia con los datos recopilados.
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En la tabla anterior se observa que el 7,3 % de la muestra utiliza el
ordenador para descargar documentos de lenguas. El 7,3 % afirma
también utilizarlo para escribir y editar textos. Se obtiene el mis-
mo porcentaje para las opciones chatear en linea y descargar sitios
web de aprendizaje de idiomas. Sin embargo, la gran mayoria de las
alumnas han declarado ser incapaces de realizar ni una actividad
con el ordenador, lo que representa el 68,4 % de las respuestas.
Ala vista de estas cifras, se puede afirmar que las informantes no
tienen suficientes competencias digitales en el uso del ordenador.

4. Analisis de los resultados

Recordamos que la hipdtesis principal que ha guiado nuestra re-
flexion a lo largo de este estudio es que las y los alumnos del cen-
tro no cuentan con competencias digitales suficientes en el uso del
teléfono y el ordenador. A la luz de los resultados de la encuesta,
podemos afirmar que esta hipétesis se ha confirmado en gran me-
dida. En un primer lugar, los datos mostraron que, si bien es cierto
que las alumnas tienen acceso al teléfono, el uso que hacen de él
es minimo y se limita esencialmente a fines de comunicacién (ha-
blar con amigos y publicar fotos o videos). En cuanto al ordenador,
se ha demostrado que las alumnas no tienen suficiente acceso a
esta herramienta. Como consecuencia directa de esta situacion,
no pueden desarrollar competencias con ella. En un segundo lu-
gar, los resultados han mostrado que el teléfono y el ordenador
no estan suficientemente integrados en el proceso de aprendizaje
de la segunda lengua extranjera por parte de las alumnas. Tres
elementos principales pueden explicar esta situacion:

Primero, las alumnas no recibieron formacién sobre los usos edu-
cativos de estas dos herramientas. En efecto, en la ensefianza se-
cundaria de Costa de Marfil, las politicas educativas relacionadas
con el aprendizaje de las lenguas espafiol y aleman no integran
con claridad los usos educativos de las TIC. Esto ha sido corrobo-
rado por los datos recopilados, que han mostrado que las alum-
nas rara vez utilizan el teléfono y el ordenador para descargar
documentos linguisticos y consultar sitios web de aprendizaje de
idiomas. Sin embargo, la formacién de los alumnos en los usos
educativos de las TIC es un paso crucial para un uso eficaz de
las TIC en el aprendizaje. Es precisamente lo que demostraron
Yaguana y Alberca (2024) en su articulo “Competencias digitales
de los estudiantes del nivel superior en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje”. Segun estos autores, la integracion de las TIC en
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las practicas de aprendizaje de los alumnos pasa inevitablemen-
te por el desarrollo de sus competencias digitales. Entre estas
competencias se incluyen “la alfabetizacién digital, el acceso y la
evaluacién de la informacion en linea, asi como la capacidad para
interactuar y comunicarse en entornos digitales” (Jimenez Ya-
guanay Leon Alberca, 2024, p. 219). Este proceso debe conducir
a cambios profundos en las practicas educativas de las alumnas.

Segundo, destaca la ausencia de politicas orientadas a la forma-
cién del profesorado en el uso educativo de las TIC, lo que limi-
ta el desarrollo de competencias tecnopedagdgicas. En su tesis
doctoral, Coulibaly (2019) demostré que los docentes de Costa
de Marfil que han recibido formacion en el uso de las TIC presen-
tan un nivel significativamente mayor de competencias digitales.
Asimismo, autores como Mian Bi (2010), Prieto-Quezada et al.
(2024), Jimenez Yaguanay Leon Alberca (2024), asi como Barbudo
et al. (2021), coinciden en que la integracion de las TIC en la edu-
cacioén es un proceso que inicia con los docentes. Cuando estos
integran las TIC de manera eficaz y pertinente en sus practicas
pedagdgicas tienen la posibilidad de influir positivamente en sus
alumnosy de llevarlos también a realizar un uso educativo de las
TIC. Por esta razén, Coulibaly (2019) propone que se haga espe-
cial hincapié en la formacién en TIC de los docentes de Costa de
Marfil con el fin de impulsar el uso educativo de las herramientas
tecnoldgicas en sus alumnos.

Si bien las autoridades de Costa de Marfil han mostrado interés
en integrar las TIC en la ensefianza secundaria mediante la im-
plementacidn de diversas iniciativas, la realidad evidencia que su
aplicacion enfrenta importantes dificultades en la practica (Cou-
libaly, 2019, p. 293). A manera de ejemplo, la asignatura de TIC
fue instaurada como disciplina en el primer ciclo desde 2012y se
prevé que sea impartida por docentes con doble formacion en
matematicas y TIC. Sin embargo, después de mas de una década,
en la mayoria de los centros publicos del pais esta asignatura aun
no se imparte de manera efectiva.

En el caso especifico del Centro de Ensefianza Secundaria para
Chicas de Bouaké, durante los ciclos escolares 2024-2025 y 2025-
2026, la asignatura de TIC no se ofrece en ninguno de los grupos
del primer ciclo. La principal razén de esta situacion es la marca-
da escasez de docentes especializados en matematicas y TIC. En
consecuencia, la administracion escolar ha optado por priorizar
la ensefianza de las matematicas, relegando la asignatura de TIC
a un segundo plano.
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CONCLUSION

Este estudio ha permitido describir y analizar las competencias
digitales de las alumnas de lenguas extranjeras del Centro de
ensefianza secundaria para chicas de Bouaké. Ha puesto de ma-
nifiesto que, si bien las alumnas de nuestro estudio, que son re-
lativamente muy jévenes, tienen en general acceso al 100 % al te-
léfono, independientemente del tipo de este, no ocurre lo mismo
con el ordenador. Esta seqgunda herramienta es muy inaccesible
para las alumnas. Esto hace que les resulte mas facil desenvol-
verse con el teléfono que con el ordenador. En cuanto al nivel
de competencia con estas dos herramientas, nuestro estudio ha
demostrado que la realidad difiere de una herramienta a otra. En
este aspecto, las alumnas tienen un mayor nivel de dominio con
el teléfono que con el ordenador.

Por ultimo, nuestros datos han permitido poner de manifiesto el
impacto de la falta de competencia y de formacién en informatica
sobre el desarrollo de las competencias digitales en las alumnas.
Esto ha permitido notar que las alumnas rara vez utilizan las TIC
en su aprendizaje de las lenguas extranjeras, como el espafiol y el
aleman, debido a que no han recibido la formacién necesaria pa-
ra ello. Ala luz de los resultados obtenidos, parece necesario que
las politicas impulsadas por las autoridades educativas de Costa
de Marfil se orienten al desarrollo de competencias digitales tan-
to en el alumnado como en el profesorado. En este sentido, Arce
y Gerardo (2013) sefialan que, cuando docentes y estudiantes se
familiarizan suficientemente con las TIC, disminuye la resisten-
cia a incorporarlas en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Asimismo, estas contribuyen a transformar “la forma de comuni-
cacion entre profesores y alumnos, la forma en que el estudiante
se relaciona con la informacién y los contenidos, cambiando la
manera de llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje”
(Melo-Morin y Ahumada-Cervantes, 2020, p. 15).
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RESUMEN Palabras clave:

La investigacion analizé la brecha digital y las condiciones de acceso a la educacion  Brecha digital, Educa-
virtual entre estudiantes de las Facultades de Humanidades, Ciencias Sociales y  ¢jsp yvirtual, Tecnologia
Cultura Guarani de la Universidad Nacional de Itapua, en Paraguay. El objetivo fue
conocer las percepciones sobre el acceso a la educacion virtual e identificar des-
igualdades digitales relacionadas con el uso de las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (TIC). Se utilizé una metodologia cuantitativa, con disefio no expe-
rimental, descriptivo y transversal. La recoleccién de datos se realizé mediante una
encuesta aplicada a una muestra aleatoria simple de 100 estudiantes. Los resulta-
dos muestran que el 69 % accede a clases virtuales mediante teléfono celulary el 30
% mediante computadora. Ademas, el 33 % reportd conexién a internet inestable,
mientras que el 27 % comparte el dispositivo mévil con tres o mas personas, lo que
limita su participacién académica. Asimismo, el 24 % manifesté poseer competen-
cias digitales escasas o nulasy el 45 % sefialé no haber recibido capacitacién formal
en herramientas tecnoldgicas. Estos hallazgos evidencian factores que afectan el
rendimiento académico y aumentan el riesgo de desercién. Se concluye la necesi-
dad de implementar politicas institucionales inclusivas que fortalezcan el acceso
tecnoldgico, la formacién digital y el disefio de plataformas virtuales accesibles.

educativa, Inclusion
educativa, Capacitacion
digital.

ABSTRACT Keywords:

This study analyzed the digital divide and access conditions to virtual education Digital divide, Virtual
among students from the Faculties of Humanities, Social Sciences, and Guarani g, cation Educational
Culture at the National University of Itapua. The main objective was to identify per-

technology, Educational
ceptions regarding access to virtual education and digital inequalities associated

. . s ) . inclusion, Digital
with the use of Information and Communication Technologies (ICT). A quantitative .

methodology with a non-experimental, descriptive, and cross-sectional design training.
was employed. Data were collected through a survey administered to a simple
random sample of 100 students. The findings revealed that 69% of participants
attended virtual classes using mobile phones, while 30% used computers. Addi-
tionally, 33% reported unstable internet connections, and 27% shared their mobile
devices with three or more people, limiting their academic participation. Further-
more, 24% reported having limited or no digital skills, and 45% stated they had
not received formal training in technological tools. These results demonstrate the
existence of multiple factors affecting academic performance and increasing the
risk of student dropout. The study concludes that inclusive institutional policies are
urgently needed to improve technological access, strengthen digital training, and

develop more accessible virtual learning platforms.
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Introduccion

En los ultimos afos, el crecimiento de la educacion a distancia
en el nivel superior ha estado estrechamente relacionado con
transformaciones significativas en el acceso al conocimiento y
con una creciente incorporacién de las Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunicacion (TIC) en los procesos educativos. La
expansion de estas modalidades se intensific durante la pande-
mia de COVID-19, periodo en el que las universidades de todo el
mundo adoptaron de manera acelerada modalidades virtuales e
hibridas (UNESCO, 2021). Sin embargo, este proceso no garantizé
condiciones equitativas de acceso y uso de la tecnologia, lo que
evidencid importantes desigualdades educativas.

En este contexto, la brecha digital constituye una categoria de
analisis fundamental para comprender las desigualdades pre-
sentes en la educacién superior. Este fendmeno no se limita
Unicamente a la disponibilidad de dispositivos tecnolégicos, sino
que también involucra factores estructurales y condiciones par-
ticulares de los estudiantes, como el nivel de conectividad, las
competencias digitales y la situacién socioeconémica (Van Dijk,
2017; De la Cruz-Véliz et al., 2025). En este sentido, Van Dijk (2017)
propone un enfoque multidimensional de la brecha digital que
distingue tres niveles: la brecha de acceso, la brecha de uso y la
brecha de resultados. Desde esta perspectiva, la desigualdad di-
gital puede comprenderse como un fenémeno complejo, dinami-
co y acumulativo que incide directamente en las oportunidades
educativas y en las posibilidades de participacion efectiva de los
estudiantes en entornos virtuales.

Desde una perspectiva critica, Selwyn (2017) sostiene que las re-
laciones entre tecnologia y educacién no se desarrollan en con-
diciones de igualdad, sino que se encuentran atravesadas por
estructuras sociales que tienden a reproducir e incluso ampliar
desigualdades preexistentes. Este enfoque resulta especialmente
pertinente en el contexto latinoamericano, donde factores como la
desigual distribucién de ingresos, las diferencias territoriales y las
limitaciones de infraestructura tecnoldgica condicionan el acceso
equitativo a los recursos digitales, tanto propios como compar-
tidos (CEPAL, 2020). En consecuencia, la digitalizacion educativa,
lejos de reducir automaticamente las brechas existentes, puede
contribuir a profundizar las desigualdades del sistema educativo.
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Asimismo, Area Moreira et al. (2012) plantean que la inclusién digi-
tal no se limita Unicamente al acceso fisico a la tecnologia, sino que
también implica el desarrollo de competencias que permitan a los
estudiantes acceder, analizar, producir y comunicar informacién
mediante herramientas digitales. Esta perspectiva coincide con el
enfoque de alfabetizacion digital propuesto por Cabero Almenara
y Llorente-Cejudo (2008), quienes destacan la necesidad de desa-
rrollar no solo habilidades instrumentales, sino también capacida-
des criticas y reflexivas para el uso adecuado de las tecnologias.

Por otra parte, la teoria de la justicia social de Fraser (2008) ofre-
ce un marco pertinente para analizar la brecha digital en estu-
diantes universitarios, ya que sus dimensiones de redistribucién,
reconocimiento y representacion permiten comprender que la
desigualdad tecnolégica no solo implica carencias materiales,
sino también formas de exclusién y limitada participacién en los
espacios educativos. Desde esta perspectiva, la equidad digital
puede entenderse como un desafio politico y social que requie-
re un abordaje integral orientado no solo a garantizar el acceso
a recursos tecnoldgicos, sino también a reconocer la diversidad
de los estudiantes y favorecer su participacién en las decisiones
relacionadas con el ambito educativo.

En este sentido, Cabero et al. (1999) sostienen que la alfabetiza-
cién digital debe asumirse como una competencia de alcance glo-
bal que integra saberes tecnoldgicos, cognitivos y éticos, funda-
mentales para promover el aprendizaje autbnomo en entornos
virtuales. De manera complementaria, Luckin et al. (2016) sefia-
lan que el uso educativo de las tecnologias debe orientarse al
fortalecimiento de la capacidad de los estudiantes para construir
conocimientos de manera activa, critica y contextualizada.

Esta situacién adquiere particular relevancia en el contexto pa-
raguayo, donde persisten desigualdades estructurales en el ac-
ceso a las tecnologias, condicionadas por factores econdmicos,
geograficos y educativos. Estudios recientes evidencian que un
porcentaje importante de estudiantes universitarios accede a la
educacion virtual principalmente mediante teléfonos celulares
y con limitadas condiciones de conectividad, lo que dificulta su
participacion efectiva en las actividades académicas e incide ne-
gativamente en su rendimiento (Paez Oscullo et al., 2025). Esta
problematica refleja la coexistencia de brechas digitales tanto de
acceso como de uso, las cuales afectan directamente los resulta-
dos académicos y el proceso formativo de los estudiantes.
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Desde esta perspectiva, el andlisis de la brecha digital en el ambi-
to universitario no debe limitarse Unicamente a identificar caren-
cias materiales, sino que requiere comprender dinamicas estruc-
turales mas amplias que generan desventajas en las trayectorias
académicas. Estas condiciones no solo afectan el rendimiento es-
tudiantil, sino que también incrementan el riesgo de desercion,
prolongacion de los estudios e incluso posibles repercusiones en
el desempenfio profesional de los egresados. En consecuencia, la
educacién digital representa un desafio significativo para las ins-
tituciones de educacién superior, ya que no basta con garantizar
el acceso a la tecnologia, sino que resulta indispensable generar
condiciones materiales, pedagdgicas y formativas que favorez-
can un uso significativo, equitativo y critico de las herramientas
digitales, contribuyendo asi a una educacion mas inclusiva, de-
mocratica y socialmente justa.

Planteamiento del Problema

A pesar de la expansion de las modalidades virtuales en la educa-
cién superior, persisten desigualdades significativas en el acceso,
uso y aprovechamiento de las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (TIC) entre los estudiantes universitarios. Estas
diferencias no solo limitan la participacién activa en los proce-
sos educativos virtuales, sino que también generan condiciones
de inequidad que afectan el rendimiento académico, el acceso
al aprendizaje y la permanencia estudiantil. En este contexto, la
brecha digital se manifiesta tanto en la disponibilidad de recur-
sos tecnoldgicos y conectividad como en el desarrollo de compe-
tencias digitales necesarias para participar de manera efectiva
en entornos virtuales de aprendizaje.

Objetivo general

Analizar la brecha digital y las condiciones de acceso a la educa-
cién virtual de los estudiantes de la Facultad de Humanidades,
Ciencias Sociales y Cultura Guarani de la Universidad Nacional de
Itapua, con el propésito de identificar desigualdades relaciona-
das con el acceso tecnoldgico, la conectividad y el desarrollo de
competencias digitales que inciden en la equidad educativa.
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Metodologia

La presente investigacion se desarrollé bajo un enfoque cuanti-
tativo, orientado a la recoleccion y analisis de datos numéricos
con el propdsito de describir y comprender fendmenos observa-
bles relacionados con la brecha digital y el acceso a la educacion
virtual. Este enfoque permite generar informacién objetiva y
empirica mediante instrumentos estandarizados, favoreciendo
la identificacidon de tendencias y condiciones presentes en el con-
texto estudiado (Hernandez-Sampieri y Mendoza Torres, 2018).
En este sentido, la metodologia cuantitativa resulté pertinente
para analizar las condiciones de acceso tecnoldgico, conectividad
y competencias digitales de los estudiantes universitarios.

El disefio metodoldgico fue no experimental, transversal y de
alcance descriptivo. En este tipo de disefo, las variables no son
manipuladas deliberadamente, sino observadas en su contexto
natural con el propdsito de describir fendmenos y caracteristi-
cas de una poblacion especifica (Hernandez-Sampieri y Mendoza
Torres, 2018). Asimismo, el caracter transversal del estudio per-
mitioé recopilar la informaciéon en un Unico momento temporal,
ofreciendo una visién actual de las condiciones de acceso y uso
de las TIC en el contexto universitario.

Por otra parte, el alcance descriptivo facilitd la identificacion de
tendencias, diferencias y condiciones relacionadas con la brecha
digital y la educacién virtual a partir de las percepciones y ex-
periencias de los estudiantes, sin establecer relaciones de cau-
salidad entre variables. De esta manera, el disefio metodoldgico
permitié obtener informacion relevante para comprender las
desigualdades tecnoldgicas presentes en el entorno universita-
rio y aportar elementos Utiles para futuras intervenciones insti-
tucionales orientadas a fortalecer la inclusién digital.

Poblacion y Muestra

La poblacién del estudio estuvo conformada por 100 estudian-
tes matriculados en las carreras de Ciencias de la Educacion,
Matematica, Relaciones Internacionales, Lengua Inglesa y Bilin-
guismo, pertenecientes a la Facultad de Humanidades, Ciencias
Sociales y Cultura Guarani de la Universidad Nacional de Itapua
durante el periodo académico 2025. Debido al tamafio accesible
de la poblacién, se trabajo con la totalidad de los estudiantes, por
lo que el estudio tuvo un caracter censal.
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La participacion de los estudiantes fue voluntaria y anénima, ga-
rantizando la confidencialidad de la informacion y favoreciendo
respuestas sinceras por parte de los participantes. Asimismo, esta
estrategia permitié obtener informacion representativa sobre las
condiciones de acceso y uso de las TIC en el contexto estudiado.

Recoleccion de datos

Para la recoleccion de la informacion se empled la técnica de en-
cuesta estructurada mediante un cuestionario digital elaborado
en Google Forms. Esta modalidad facilité el acceso y la participa-
cién de los estudiantes, permitiendo obtener respuestas aun en
contextos con limitaciones de conectividad.

El instrumento fue disefiado a partir de referentes tedricos y es-
tudios recientes relacionados con la educacién virtual y la brecha
digital. Asimismo, se organizé en dos dimensiones principales:
acceso a la educacion virtual y brecha digital en el uso de las Tec-
nologias de la Informacidén y la Comunicacion (TIC). Las pregun-
tas fueron formuladas con criterios de claridad y pertinencia, con
el propdsito de obtener informacion precisa sobre las percepcio-
nes y experiencias de los estudiantes en relacién con el accesoy
uso de herramientas digitales en el contexto educativo.

Proceso de investigacion

El desarrollo de la investigacion se llevé a cabo en cuatro fases
complementarias:

1. Fase de planificacion: comprendid la revision bibliografica, la
delimitacion de los objetivos del estudio y el disefio del instru-
mento de recoleccién de datos.

2. Fase de recoleccion de datos: consistio en la aplicacion del
cuestionario en formato digital a través de canales institucio-
nales, lo que facilité la participacién de los estudiantes y la
recopilacion de informacion.

3. Fase de andlisis: los datos obtenidos fueron organizados y
procesados mediante herramientas de estadistica descriptiva
en el software Excel, permitiendo identificar tendencias y pa-
trones relacionados con el acceso y uso de las TIC.

4. Fase de interpretacion: los resultados fueron analizados e
interpretados a partir del marco tedrico y de los objetivos
planteados, con el propdsito de comprender las principales
manifestaciones de la brecha digital en el contexto estudiado.

Practica Docente. Revista de Investigacion Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 8, nimero 16  julio-diciembre, 2026 * DGENAM | AEFCM



(pp.29-48) Brecha Digital y Acceso a la Educacion Virtual en estudiantes... | M. Bustamante

35

La aplicacion de este procedimiento metodoldgico permitié ob-
tener informacidn relevante sobre las condiciones de acceso y
uso de las tecnologias en la educacién virtual, asi como sobre las
desigualdades digitales presentes entre los estudiantes universi-
tarios. Asimismo, los hallazgos aportan elementos Utiles para el
disefio de futuras estrategias institucionales orientadas al forta-
lecimiento de una educacién superior mas inclusiva y equitativa
en entornos digitales.

Resultados

1- Percepcion de los estudiantes sobre el
acceso a la educacion virtual

Figura 1.
Dispositivos utilizados para acceder a las clases virtuales.

¢Con qué dispositivo accede principalmente
a sus clases virtuales?

Celular

Computadora
portatil

Computadora
de escritorio

Tableta

No cuento con
ningun dispositivo
propio

Fuente: Elaboracién propia.

El analisis de los datos obtenidos muestra que la mayoria de los
estudiantes de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Itapua accede a sus clases virtuales principalmente
mediante teléfonos celulares, lo que representa el 69 % de las
respuestas. En contraste, solo el 30 % utiliza computadoras por-
tatiles o de escritorio, mientras que el 1 % no dispone de ningun
dispositivo propio.
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Estos resultados evidencian una importante limitacién en el
acceso a equipos tecnolégicos adecuados para el desarrollo de
actividades académicas en entornos virtuales. La dependencia
predominante del teléfono celular como principal medio de ac-
ceso puede restringir la realizacion de tareas que requieren ma-
yor capacidad operativa, como la produccion de documentos, el
analisis de informacién o la participaciéon simultanea en plata-
formas educativas. En este sentido, los hallazgos coinciden con
lo sefialado por Paez Oscullo et al. (2025), quienes destacan que
las limitaciones en el acceso a dispositivos adecuados afectan la
participacion efectiva de los estudiantes en la educacion virtual.

Figura 2.
Conectividad a Internet por los estudiantes.

¢Con qué frecuencia tiene acceso a Internet en su hogar?
100 respuestas

Siempre (conexion estable)
A veces (conexion intermitente)

Raramente

. Nunca

Fuente: Elaboracion propia.

En relacion con la conectividad a Internet, los resultados mues-
tran que el 67 % de los estudiantes dispone de acceso estable,
mientras que el 31 % experimenta conexiones intermitentes o
limitadas y el 2 % seflala que rara vez o nunca tiene acceso. Entre
quienes presentan problemas de conectividad, el 83 % depen-
de de redes Wi-Fi domiciliarias, el 14 % utiliza planes de datos
moviles, el 2 % recurre a conexiones publicas —como plazas o
bibliotecas— y el 1 % no cuenta con acceso a Internet.
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Estos resultados ponen en evidencia una brecha de acceso rela-
cionada con la calidad y estabilidad de la conectividad disponible,
situacién que dificulta la participacidon continua de los estudian-
tes en los entornos virtuales de aprendizaje. La dependencia de
conexiones inestables o limitadas puede afectar actividades aca-
démicas esenciales, como el acceso a plataformas educativas, la
descarga de materiales o la participacién en clases sincrénicas.

En este sentido, Mulumeoderhwa Mufungizi (2024) sefala que,
desde los principios del conectivismo, el acceso a la tecnologia
constituye un elemento fundamental para el aprendizaje efecti-
VO, ya que permite a los individuos interactuar con redes digitales
para acceder, compartir y construir conocimiento en contextos
dinamicos. No obstante, los resultados obtenidos en este estu-
dio muestran que la brecha digital continda siendo un factor que
limita el acceso equitativo a estos recursos y oportunidades de
aprendizaje, reduciendo las posibilidades de participacién activa
de numerosos estudiantes en su proceso formativo. En conse-
cuencia, garantizar un acceso confiable a la tecnologia y fortale-
cer las competencias digitales se convierten en condiciones esen-
ciales para disminuir las desigualdades educativas y promover
una educacién mas inclusiva.

Figura 3.
Frecuencia del uso de la plataforma institucional.

¢Con qué frecuencia accede a la plataforma institucional
(Moodle, Google, Classroom, Teams, etc.)?
100 respuestas

Todos los dias
Varias veces a la semana

Raramente

. Nunca

Fuente: Elaboracion propia.
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Respecto a la frecuencia de uso de la plataforma institucional, el
75 % de los encuestados afirmé acceder varias veces por sema-
na, mientras que solo el 13 % sefial6 utilizarla diariamente y el 12
% indicé un uso esporadico. Aunque la mayoria de los estudian-
tes emplea las plataformas con relativa regularidad, el grupo que
presenta una participacion limitada podria estar enfrentando di-
ficultades relacionadas con la conectividad, las restricciones en
el acceso a dispositivos adecuados y problemas técnicos reporta-
dos por el 64 % de los participantes.

Esta participacion desigual evidencia la persistencia de obstaculos
que dificultan la integracion plena de los estudiantes en los entor-
nos virtuales de aprendizaje. Las limitaciones tecnoldgicas no solo
afectan la frecuencia de acceso a las plataformas institucionales,
sino también las posibilidades de interaccién, sequimiento acadé-
mico y aprovechamiento de los recursos educativos disponibles.

En este sentido, las dificultades técnicas y de conectividad pue-
den profundizar las desigualdades educativas y limitar la adop-
cién plena de la educacion virtual, incluso cuando existe un acce-
so basico a la tecnologia, situaciéon que coincide con lo planteado
por Candia Lopez (2023).

2- Brecha digital en el acceso a las TIC

Figura 4.
Dispositivo y uso compartido.

¢Cuantas personas utilizan el mismo dispositivo para
actividades académicas en su hogar?
100 respuestas

Solo yo
2 personas

3 0 mas personas

Fuente: Elaboracion propia.

Practica Docente. Revista de Investigacion Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 8, nimero 16  julio-diciembre, 2026 * DGENAM | AEFCM



(pp.29-48) Brecha Digital y Acceso a la Educacion Virtual en estudiantes... | M. Bustamante

39

Los datos revelan una distribucién desigual en el acceso a dispo-
sitivos tecnoldgicos: el 61 % de los estudiantes dispone de acceso
exclusivo a un dispositivo, el 12 % lo comparte con una persona
adicional y el 27 % lo comparte con tres 0 mas personas. Esta
situacion revela una brecha de redistribucién, en términos de
Fraser (2008), ya que la desigualdad en el acceso a recursos tec-
nolégicos incide directamente en las oportunidades educativas y
en las condiciones de participacién académica de los estudiantes.

Asimismo, el 39 % de los participantes enfrenta limitaciones deriva-
das del uso compartido de dispositivos, situacion que puede afec-
tar la realizacion de tareas académicas, la asistencia a clases virtua-
les y la organizacion de los tiempos de estudio. Estas condiciones
reflejan como las desigualdades en la disponibilidad de recursos
tecnolégicos trascienden el ambito material y repercuten directa-
mente en la continuidad y calidad de los procesos de aprendizaje.

3- Habilidades digitales y capacitacion

Figura 5.
Habilidades digitales.

¢Como calificaria sus habilidades digitales para el
uso de plataformas educativas?
100 respuestas

Avanzadas
Intermedias

Basicas

. Nulas

Fuente: Elaboracion propia.
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En relacion con las habilidades digitales, los resultados mues-
tran que el 50 % de los estudiantes posee un nivel intermedio de
competencias digitales, mientras que solo el 26 % presenta habi-
lidades avanzadas. Por otro lado, el 22 % cuenta con habilidades
basicas y el 2 % manifiesta no poseer competencias digitales.

Estos resultados ponen en evidencia diferencias significativas
en el dominio de herramientas tecnoldgicas entre los estudian-
tes, situacion que puede influir en la manera en que participan
y aprovechan los entornos virtuales de aprendizaje. Aunque la
mayoria presenta niveles intermedios de manejo digital, el por-
centaje de estudiantes con competencias basicas o inexistentes
refleja la persistencia de limitaciones formativas que podrian
afectar su desempefio académico y su capacidad para desenvol-
verse de manera auténoma en contextos educativos virtuales.

Figura 6.
Capacitacion o formacion recibida.

¢Ha recibido alguna capacitacién o formacion sobre
el uso de herramientas digitales en educacién?
100 respuestas

Si, en la universidad
Si, por cuenta propia

No he recibido capacitacion

Fuente: Elaboracion propia.

En el contexto analizado, los resultados muestran que el 45 % de
los encuestados no recibié capacitacidon formal en herramientas
digitales, mientras que el 43 % manifestd haberse capacitado
de manera autodidacta y solo el 12 % sefial6 haber recibido for-
macidén proporcionada por la institucién. Estos datos evidencian
debilidades en los procesos de formacion continua relacionados
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con el uso educativo de las TIC, particularmente en estudiantes
con menores recursos tecnoldgicos y limitadas oportunidades de
acceso a capacitacion especializada.

En relacién con las dificultades técnicas, el 56 % de los participantes
reporto enfrentar problemas ocasionalmente, el 25 % indic6 expe-
rimentarlos raras veces, el 11 % sefiald no presentar inconvenien-
tesy el 8 % manifesté enfrentarlos con mucha frecuencia. Entre las
principales barreras identificadas destacan la lentitud en el envio
de archivos (40 %), los problemas de acceso a plataformas educa-
tivas (30 %) y la incompatibilidad con dispositivos moviles (20 %).

Estos resultados permiten observar que las limitaciones técnicas
contindan afectando las condiciones de participacion de los estu-
diantes en los entornos virtuales de aprendizaje. En este sentido,
los hallazgos coinciden con lo planteado por Villavicencio-Cedefio
etal. (2024), quienes sefialan que las barreras tecnoldgicas inciden
negativamente en los procesos de aprendizaje y contribuyen a la
persistencia de desigualdades educativas entre los estudiantes.

A partir de la informacion recopilada, se identificaron diversas
necesidades relacionadas con la mejora de la experiencia de
aprendizaje virtual de los estudiantes. Entre las principales de-
mandas destacan la formacién en habilidades digitales (33 %), el
mejoramiento de la conectividad (20 %), el acceso a dispositivos
adecuados (9 %) y el acompafiamiento docente (9 %). Estos resul-
tados permiten evidenciar que las dificultades asociadas al acce-
soyusodelas TIC no se limitan Unicamente a la disponibilidad de
recursos tecnoldgicos, sino que también involucran necesidades
formativas y pedagodgicas.

Asimismo, la ausencia de capacitacién formal en herramientas di-
gitales en el 45 % de los encuestados, sumada a los problemas téc-
nicos reportados ocasionalmente por el 56 % de los participantes,
refleja limitaciones tanto en el desarrollo de competencias digita-
les como en las condiciones técnicas para el acceso efectivo a la
educacion virtual. Estas condiciones generan un aprovechamiento
limitado de las TIC y contribuyen a la persistencia de brechas di-
gitales, manifestadas principalmente en dificultades de acceso a
plataformas educativas y demoras en la carga y envio de archivos.

En este sentido, los hallazgos evidencian la necesidad de que la ins-

titucion implemente estrategias integrales orientadas no solo al for-
talecimiento del acceso a recursos tecnoldgicos y conectividad, sino
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también al desarrollo progresivo de competencias digitales y meca-
nismos de acompafiamiento académico que favorezcan una partici-
pacidon mas equitativa en los entornos virtuales de aprendizaje.

Discusion

Los resultados obtenidos indican que las condiciones de acceso y
uso de tecnologias por parte de los estudiantes universitarios no
dependen unicamente de la disponibilidad de recursos materia-
les, sino también de factores relacionados con la conectividad, el
acceso a dispositivos adecuados y el desarrollo de competencias
digitales. En este sentido, los hallazgos corroboran lo planteado
por Van Dijk (2017), quien sostiene que la brecha digital constitu-
ye un fenédmeno multidimensional que se manifiesta en distintos
niveles y produce desventajas acumulativas en las trayectorias
educativas. Desde esta perspectiva, el acceso a la tecnologia re-
presenta solo el primer nivel de inclusion digital, el cual resulta
insuficiente si no se acompafa de condiciones que favorezcan un
uso significativo y equitativo de las herramientas tecnoldgicas.

Asimismo, el hecho de que la mayoria de los estudiantes depen-
da del teléfono celular como principal dispositivo de acceso reve-
la una forma de inclusién digital limitada o “inclusién precaria”,
que, aunque permite el ingreso a los entornos virtuales, restrin-
ge las posibilidades de interaccion académica, produccion de
contenidos y participacién plena en las actividades educativas.

El mundo virtual, limita las posibilidades de comunicacién partici-
pativa, produccién académicay desarrollo de procesos de apren-
dizaje tanto formales como informales. Esta situacion coincide
con lo planteado por Selwyn (2017), quien sostiene que el acceso
a la tecnologia no garantiza por si mismo una inclusion educativa
real, ya que las condiciones de uso y apropiacion tecnoldgica in-
fluyen directamente en la calidad de los procesos de aprendizaje.

De igual manera, investigaciones recientes advierten que el uso
predominante del teléfono celular en contextos educativos po-
dria dificultar el desarrollo de habilidades cognitivas complejas
propias del nivel universitario, especialmente aquellas relaciona-
das con la produccion escrita, el andlisis critico y la gestién de
informacion (Area Moreira et al., 2012; Cabero Almenaray Lloren-
te-Cejudo, 2008).
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En relaciéon con este Ultimo aspecto, las dificultades de conecti-
vidad y la limitada formacion en competencias digitales eviden-
cian la persistencia de una brecha digital de uso que restringe
las posibilidades de los estudiantes para aprovechar de manera
plena las ventajas que ofrecen las TIC en los procesos educativos.
A ello se suma lo planteado por Cabero Alimenara y Llorente-Ce-
judo (2008), quienes sostienen que la alfabetizacién digital debe
trascender el manejo instrumental de herramientas tecnoldgicas
e incorporar dimensiones criticas, éticas y reflexivas que permi-
tan a los estudiantes desenvolverse con autonomia en contex-
tos digitales. Desde esta perspectiva, los resultados obtenidos
permiten observar que la ausencia de formacidn institucional en
competencias digitales contribuye al fortalecimiento de desigual-
dades educativas en el ambito universitario.

Por otra parte, desde la perspectiva de las dimensiones de justicia
social propuestas por Fraser (2008), los hallazgos evidencian la
necesidad de implementar politicas institucionales orientadas a
la redistribucidon equitativa de recursos tecnoldgicos, al recono-
cimiento de la diversidad de condiciones de los estudiantes y al
fortalecimiento de su participacién en los espacios educativos. En
este marco, la dimension redistributiva implica garantizar el acce-
so equitativo a dispositivos tecnolégicos y conectividad; la dimen-
sién de reconocimiento supone comprender y valorar las parti-
cularidades sociales, culturales y contextuales de los estudiantes;
mientras que la dimension de representacién plantea la necesi-
dad de promover espacios de participacion en la toma de decisio-
nes relacionadas con los procesos educativos. En consecuencia,
la reduccién de la brecha digital requiere politicas integrales que
articulen dimensiones tecnoldgicas, pedagdgicas y sociales.

Asimismo, organismos internacionales como la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) (2021) y la Comision Econémica para América Latinay
el Caribe (CEPAL) (2020) sefialan que la inclusidn digital en la edu-
cacion superior no debe entenderse como una dimensién aisla-
da, sino desde una perspectiva sistémica e integral que considere
condiciones fundamentales para su implementacion, entre ellas
el acceso a tecnologias digitales, el desarrollo de competencias,
el acompafiamiento pedagdgico y la generaciéon de condiciones
institucionales orientadas al aprendizaje significativo. En este
sentido, los resultados obtenidos evidencian la necesidad de im-
plementar estrategias institucionales dirigidas al fortalecimiento
de competencias digitales, al disefio de entornos virtuales accesi-
bles y al desarrollo de programas orientados a disminuir las des-
igualdades tecnoldgicas entre los estudiantes.
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De igual manera, la experiencia recopilada en la Facultad de Hu-
manidades permite observar que la brecha digital constituye un
problema estructural que trasciende el acceso a recursos tecno-
I6gicos, ya que también repercute en la calidad del aprendizaje, la
participacién académicay el riesgo de desercién universitaria. En
consecuencia, abordar esta problematica implica fortalecer el pa-
pel mediador de la institucién educativa en la construccion de en-
tornos digitales mas inclusivos, equitativos y socialmente justos.

Conclusion

La investigacién realizada sobre la brecha digital y el acceso a
la educacién virtual de los estudiantes de la Facultad de Huma-
nidades, Ciencias Sociales y Cultura Guarani de la Universidad
Nacional de Itapua permitio identificar desigualdades significa-
tivas que afectan las condiciones de participacidn, aprendizaje
y permanencia académica en entornos virtuales. Los hallazgos
evidencian que la brecha digital constituye una problematica
estructural que no se limita Unicamente al acceso a dispositivos
tecnoldgicos, sino que también involucra factores relacionados
con la conectividad, el desarrollo de competencias digitales y las
condiciones institucionales para el aprendizaje virtual.

En este sentido, el predominio del teléfono celular como princi-
pal medio de acceso a las clases virtuales, reportado por el 69
% de los estudiantes, refleja limitaciones en la disponibilidad de
equipamiento tecnoldgico adecuado para el desarrollo de ac-
tividades académicas complejas. Esta situacién coincide con el
modelo de brecha de acceso planteado por Van Dijk (2017), quien
sostiene que la disponibilidad de infraestructura tecnoldgica
representa una condicién fundamental para la inclusion digital.
Asimismo, las dificultades asociadas a la conectividad inestable y
a la limitada disponibilidad de dispositivos adecuados evidencian
obstaculos que afectan la continuidad y calidad de los procesos
educativos virtuales, empeoran las desigualdades existentes y
limitan las posibilidades de los estudiantes para involucrarse ac-
tivamente en su proceso formativo.

En segundo lugar, aunque los estudiantes presentan habilidades
basicas relacionadas con la navegacion y el uso de entornos vir-
tuales, los resultados muestran limitaciones importantes en su
formacion digital, especialmente porque un porcentaje significa-
tivo manifesté no haber recibido capacitacién formal en el uso
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de herramientas tecnoldgicas. Esta situacién restringe el aprove-
chamiento pleno de los recursos digitales en el ambito educativo
virtual. En este sentido, Candia Lépez (2023) y Arequipa Aviles et
al. (2024) sostienen que el desarrollo de competencias digitales
constituye un factor fundamental para el desempefio académico
y profesional. Por ello, resulta necesario promover programas de
capacitacion orientados no solo al manejo instrumental de herra-
mientas tecnoldgicas, sino también al fortalecimiento de capaci-
dades criticas, reflexivas y éticas relacionadas con el uso de las TIC.

Del mismo modo, los hallazgos permiten observar que las des-
igualdades en el acceso y uso de tecnologias generan una brecha
de resultados que afecta el rendimiento académico y puede in-
crementar el desinterés y el riesgo de desercién estudiantil. Esta
situacién coincide con lo planteado por Villavicencio-Cedefio et al.
(2024), quienes advierten que las limitaciones tecnolégicas pro-
fundizan las desigualdades educativas y restringen las oportuni-
dades de aprendizaje. Frente a ello, la propuesta de justicia social
de Fraser (2008) ofrece un marco pertinente para comprender
la necesidad de politicas educativas inclusivas orientadas a ga-
rantizar condiciones mas equitativas en el acceso a la educacion
virtual. Desde esta perspectiva, resulta fundamental promover
estrategias de redistribucion de recursos tecnolégicos, reconoci-
miento de la diversidad estudiantil y fortalecimiento de la partici-
pacion de los estudiantes en los espacios educativos.

Asimismo, la participacion activa de los estudiantes en la construc-
cion de propuestas institucionales representa un elemento clave
para fortalecer la inclusién digital. La implementacién de talleres
participativos y comités estudiantiles puede favorecer procesos de
apropiacién del entorno educativo, fortalecer el sentido de pertenen-
ciay contribuir a una participacion mas activa en la vida académica.

En conclusidn, este estudio aporta evidencia sobre las limitacio-
nes existentes en materia de inclusion digital en la educacion
superior paraguaya, demostrando que la brecha digital y las di-
ficultades de acceso a la educacion virtual requieren estrategias
integrales que trasciendan la provisién de equipos y conectivi-
dad. En consecuencia, resulta indispensable fortalecer el acom-
pafiamiento pedagdgico, la formacion en competencias digitales
y el desarrollo de politicas institucionales orientadas a garantizar
una educacioén virtual mas inclusiva, equitativa y sostenible, per-
mitiendo que los estudiantes universitarios aprovechen de ma-
nera mas efectiva las oportunidades formativas que ofrecen los
entornos virtuales de aprendizaje.
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Se sugiere que futuras investigaciones profundicen en el anali-
sis de las intervenciones orientadas a disminuir la brecha digi-
tal, asi como en sus efectos sobre el rendimiento académico, la
permanencia estudiantil y la inclusion social. Del mismo modo,
resulta pertinente examinar el papel de las politicas publicas en
la promocién de la inclusion digital y en la garantia de acceso a
una formacién educativa pertinente e integral para todos los es-
tudiantes, independientemente de su contexto socioeconémico,
en un entorno cada vez mas digitalizado.

En este marco, se propone un modelo de intervencién sustentado
en tres componentes principales: infraestructura, capacitacion y
acompafamiento. El componente de infraestructura contempla
laimplementacion de soluciones tecnolégicas, como plataformas
adaptadas a dispositivos mdviles y alianzas con proveedores de
internet para favorecer condiciones de conectividad mas accesi-
bles y seguras para los estudiantes. El componente de capacita-
cién incluye talleres formativos certificados y la creacidn de redes
de apoyo entre pares orientadas al fortalecimiento de competen-
cias digitales. Finalmente, el componente de acompafamiento
considera el desarrollo de tutorias personalizadas dirigidas a es-
tudiantes en situacion de riesgo de exclusion digital y académica.

En conjunto, esta propuesta busca generar condiciones institu-
cionales que permitan a los estudiantes disponer de los recursos,
habilidades y apoyos necesarios para participar de manera efec-
tiva en los entornos virtuales de aprendizaje.
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RESUMEN

Este estudio pone en paralelo la ensefianza del aleman y del espafiol en Costa de
Marfil. Estas dos lenguas, fuertemente implantadas en el sistema educativo mar-
filefio, fueron heredadas de la colonizacidn francesa, desde antes de la década
de 1960. Una u otra se eligen como segunda lengua viva (LV2) en tercer curso de
secundaria, tras el inglés, obligatorio para todos desde el primer curso. Si bien el
espafiol es hoy la segunda lengua extranjera mas estudiada en Costa de Marfil,
conviene recordar que inicialmente evolucioné a la sombra del aleman, antes de
ganar terreno a partir de los afios ochenta. Mas allad del nimero de docentes y
aprendientes, y gracias al apoyo constante del Instituto Goethe, la ventaja inicial
del aleman se manifest6 también por una temprana adaptacion de los manuales
escolares a las realidades socioculturales africanas, cuando, para unay otra len-
gua, los libros utilizados procedian en primer lugar de la Francia metropolitana.

ABSTRACT

This study compares the teaching of German and Spanish in Ivory Coast. These
two languages, which have a strong presence in the Ivorian education system,
were inherited from the French colonial period, since before the 1960s, one or
the other has been chosen as a second foreign language in the 3th year after
English, which is compulsory for everyone from the 1th year. Although Spanish
is now the second most widely studied foreign language in Ivory Coast, it should
be remembered that it initially developed in the shadow of German, before
gaining ground from the 1980s onwards. In addition to the number of teachers
and learners, and thanks to constant support from the Goethe Institute,
German's initial advantage was also demonstrated by the early adaptation of
school textbooks to African socio-cultural realities, whereas the books used for
both languages came naturally from mainland France.
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Introduccion

abiendo coescrito el articulo titulado «L'espagnol et le por-

tugais comme langues étrangéres en Cote d'Ivoire» [Spani-
sh and Portuguese as foreign languages in Ivory Coast] (Yao y
Djandué, 2023), sentimos un fuerte deseo de poner también en
paralelo la ensefianza del espafol y del aleman como lenguas
extranjeras en este pais francéfono de Africa Occidental, de ahi
el presente trabajo firmado con un germanista de la Universidad
Alassane Ouattara. Este deseo fue tan intenso porque el aleman
y el espafiol son percibidos como lenguas “gemelas” en el sistema
educativo marfilefio, donde se imparten a partir del tercer curso
de secundaria como Lenguas Vivas 2 (LV2) optativas, y ello desde
antes de la década de 1960 hasta hoy en dia. En este sentido,
la comparacién entre la ensefianza del aleman y la del espafiol
parece incluso gozar de mayor legitimidad que la comparacién
entre la ensefianza del espafiol y la del portugués.

Partiendo de esta comunidad de destino, es imposible escribir so-
bre la ensefianza del aleman en Costa de Marfil sin mencionar la
del espafiol (Koné, 2016; Agnimel, 1994; Ouattara, 1988) ni sobre
la ensefianza del espafiol sin referirse a la del aleman (Djandué,
2022; Dje, 2014; Koffi, 2009; Quifiones Calonge, 1995). Como mi-
nimo, convendria apuntar, para empezar, que el alumno de tercer
curso de secundaria debe escoger una segunda lengua extranjera
entre el espafiol y el aleman, ademas del inglés que estudia desde
el primer curso e incluso, cada vez mas, desde la escuela primaria.
Ademas, ambas disciplinas pertenecen al “Dominio de las lenguas”
en los programas educativos marfilefios junto al francés y al in-
glés, y rara vez se les ha dedicado un estudio conjunto, aunque,
por separado, hayan sido objeto de numerosas investigaciones.

El hecho de que los aprendientes deban elegir la LV2 entre el
espafiol y el aleman explica que, desde siempre, exista cierta
competencia entre la lengua de Cervantes y la lengua de Goe-
the en los liceos y colegios de Costa de Marfil. Esta competencia
amistosa, de larga trayectoria en lo pedagdgico, puede apreciar-
se mediante datos cuantitativos y cualitativos, y se inscribe ine-
vitablemente en la continuidad de las grandes rivalidades entre
naciones del mundo, aunque se trate de lenguas originarias de
paises miembros de la Unién Europea (UE), ademas de la zona
euro, del espacio Schengen y de la Organizacién del Tratado del
Atlantico Norte (OTAN). Alemania es miembro de la UE, entonces
Comunidad Econdmica Europea (CEE), desde 1958 y Espafia des-
de 1986; y Alemania forma parte de la OTAN desde 1955, antes
que Espafia en 1982.
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Con el fin de promover la lengua y la cultura germanas en el
mundo, Alemania creé el Instituto Goethe en 1951. Por su parte,
Espafia fundo el Instituto Cervantes en 1991 para la promocidn
de la lenguay la cultura hispanica, es decir, 40 afios después del
Instituto Goethe. Cabe subrayar que fue Francia, antigua poten-
cia colonizadora limitada con ambos paises, al sur con Espafia
y al noreste con Alemania, la responsable de la iniciacion de la
ensefianza del espafiol y del aleman en Costa de Marfil y otros
paises del Africa francéfona. La Guerra Civil espafiola (1936-1939)
y la dictadura franquista (1939-1975), por un lado, y la Segunda
Guerra Mundial (1939-1945) y sus consecuencias inmediatas en
las relaciones internacionales, por otro, ocupaban suficiente-
mente a Espafia y a Alemania como para que en aquel momento
no pudieran desplegar esfuerzos significativos para promover
sus lenguas en el exterior.

El apoyo de uno u otro instituto resulté determinante en la moti-
vacion del alumnado y del profesorado, asi como en la busqueda
de metodologias mas adaptadas al contexto africanoy marfilefio.
Koffi (2009, p. 97) afirma con razén que, con la ayuda del Instituto
Goethe, el aleman desperté un gran interés entre los estudiantes
marfilefios en las décadas de setenta y ochenta, antes de un re-
surgimiento del espafiol en términos de numero de aprendientes
y docentes (Justel, 2007). Segun Ouattara (1988), coordinador de
la Seccién de aleman en la Inspeccion de la Ensefianza Secundaria
en esos afios ochenta, la eleccion de la LV2 entre los dos idiomas
no era sino tedrica, porque la administracién colonial disuadia
a los alumnos que deseaban optar por el aleman pintandoles la
Alemania de Hitler con sus campos de concentracion.

¢Coémo ha evolucionado, pues, la ensefianza de estas dos lenguas
desde la época colonial? ;Cual es su situacion actual? Y, ;qué pers-
pectivas se abren para ellas? Con miras a responder a estos inte-
rrogantes hemos elegido el método comparativo mediante una
investigacion documental complementada por intercambios con
expertos del ambito, dado que existe una rica literatura sobre
la materia. Los autores, ademas, son ex-aprendientes de estas
lenguas y actualmente las ensefian en la universidad; por ello,
este trabajo se apoya también en sus experiencias personales.
Para dar cuerpo al texto presentaremos primero la ensefianza
del aleman y del espafiol como herencia colonial, luego aborda-
remos su apropiacidon nacional después de 1960 y, por ultimo,
describiremos su situacion actual en el sistema educativo marfi-
lefio antes de extraer algunas perspectivas.
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1. La ensefanza del aleman y del espaiiol
como herencia colonial

Segun Desalmand (2008, p. 303), la ensefianza secundaria era
inexistente en Costa de Marfil antes de 1947, afio en que se crea-
ron los primeros colegios. De ello se deduce que las tres lenguas
extranjeras tradicionales, inglés, aleman y espafiol comenzaron en
principio a ensefiarse en esa fecha. Varios autores, remitiéndose di-
recta o indirectamente a Desalmand, sitdan la entrada del espafiol
en la escena pedagdgica marfilefia en 1947, en el College Moderne
du Plateau; asi lo indican Bangoura (2003), Koffi (2009, p. 34), Djé
(2014, p. 72), Kumon (2016, p. 33) o Coulibaly y Séry (2021, p. 326).

En cuanto a la ensefianza del aleman, algunos autores también
sitlan su inicio en 1947, mientras que otros lo ubican en 1957, es
decir, una década después que el espafiol. Para Dje (2014, p. 72),
la ensefianza del aleman fue introducida en Costa de Marfil en
1957. En el mismo sentido, Komondi (2024) escribe: «En 1957, soit
trois années avant I'indépendance de la Céte d'Ivoire, I'enseigne-
ment de l'allemand a été introduit dans les écoles secondaires».
Esto significa que tres afios antes de la independencia de Costa
de Marfil, se introdujo la ensefianza del aleman en las escuelas se-
cundarias. Mucho antes, Koné (1988, p. 6), jefe del Departamento
de Aleman de la Escuela Normal Superior (ENS) de Abiyan en los
aflos ochenta, afirmaba que «c'est justement en 1957 que l'alle-
mand fait son apparition dans les classes ivoiriennes, plus préci-
sément au College du Plateau». Dando asi precision sobre el afio
y el lugar del inicio del aprendizaje del aleman en Costa de Marfil.

Otra version la aportan Ouattara (1988) y Agnimel (1994). El pri-
mero sostiene que las primeras clases de aleman pudieron abrir-
se a partir de 1947 con profesores de nacionalidad francesa: «Les
premiéres classes d‘allemand purent ainsi s'ouvrir a partir de
1947 avec des professeurs d'allemand de nationalité francaise»
(Ouattara, 1988, p. 1). Por su parte, Agnimel propone un estu-
dio critico de los métodos y manuales de aleman entre 1958 y
1992, considerando 1958 como el amanecer de la ensefianza del
aleman en el sistema educativo marfilefio. Sin embargo, da acla-
raciones sobre la duda que engendra la fecha precisa de la intro-
duccién del aleman en Costa de Marfil. Segun él, las dos fechas
conocidas son histdérica por una parte, y politica por otra. Por eso
es por lo que afirmé que: «Lorsque I'on cherche a connaitre la da-
te a laquelle I'enseignement de l'allemand a été introduit dans le
systeme éducatif ivoirien, I'on se retrouve en face de deux dates:
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I'une que l'on peut qualifier d’'historique, et l'autre de politique»
(Agnimel, 1994, p. 12).

De este modo, cabe considerar 1947 como la “fecha histdrica” del
inicio de la ensefianza del espafiol y del aleman en Costa de Mar-
fil, impuesta por la administracién colonial francesa, y 1957-1958
como el momento de su “introduccion politica” en el marco de
una situacion ya deseada localmente. Esta postura se ajusta a la
realidad histérica, ya que cuando Koné (1988, p. 6) afirma que fue
en 1957 cuando el aleman aparecié en el Collége du Plateau, su
propio texto sugiere que alude a la “introduccion politica” y no a
que la ensefianza del aleman no existiera antes bajo la adminis-
tracion colonial francesa:

On se souvient que c'est en 1943 que le premier cours secondaire
a été ouvert a Abidjan. Il faut pourtant souligner que c'est a partir
de 1957 -c'est-a-dire immédiatement apres le vote de la loi Cadre
conférant une certaine autonomie administrative aux territoires
de I'AOF et de I'AEF- que les décisions des autorités ivoiriennes
commencent a devenir souveraines et authentiquement ivoirien-
nes dans un certain nombre de domaines dont celui de I'’éduca-
tion. [Cabe recordar que fue en 1943 cuando se inauguro el pri-
mer centro de ensefianza secundaria en Abiyan. Sin embargo, hay
que destacar que fue a partir de 1957 —es decir, inmediatamente
después de la aprobacién de la Ley Marco que conferia cierta au-
tonomia administrativa a los territorios de la AOF y la AEF— cuan-
do las decisiones de las autoridades marfilefias comenzaron a ser
soberanas y auténticamente marfilefias en una serie de ambitos,
entre ellos el de la educacién.] (Koné, 1988, p. 6)

Antes de la ley de 1957, todas las colonias francesas de Africa Occi-
dental (AOF) estaban sometidas a los programas de ensefianza se-
cundariay superior de la metrépoli, siendo consideradas prolonga-
ciones del territorio francés (Djandué y Dj&, 2023). Los examenes,
métodos, manuales y materiales pedagogicos utilizados para la
ensefianza de las lenguas vivas en Costa de Marfil eran los aproba-
dos por la inspeccién general del Ministerio francés de Educacién
Nacionaly, por tanto, en vigor en Francia (Agnimel, 1994, p. 18).

Para ensefiar el aleman en Costa de Marfil, se utiliz6 desde 1958
la colecciédn alemana Deutschland de Isler y Deghaye. En 1962,
Francia puso oficialmente a disposiciéon del Ministerio marfilefio
de Educacion Nacional la coleccidon L’Allemand Facile de Chassard
y Weil, publicada en 1961. Esta coleccion, con sus reediciones, se
mantuvo en uso hasta 1975. Posteriormente, en 1966, se adoptd
la coleccion Cours d'allemand de Kuhn e Isnard, sequida de Cours
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d‘allemand de Chassard y Weil. Paralelamente a estos manuales
franceses, desde 1970 se utilizé el manual Deutsch als Fremdspra-
che, disefiado por los alemanes Braun, Nieder y Schmoe y publi-
cado en 1969 (Zahui citado por Agnimel, 1994, p. 44).

La ensefianza del espafiol también se beneficié de los acuerdos
de asistencia técnica entre Francia y Costa de Marfil tras las inde-
pendencias, lo que llevé al uso de manuales creados por espe-
cialistas franceses para los aprendientes franceses. Entre ellos
destacan, en las décadas de 1950 a 1970, Tras el Pirineo I (primer
y segundo afio) de Duviols y Villegier (1949), Por el mundo hispd-
nico I (1962) de los mismos autores, y Pueblo I de Mercier (1979).
Desde los afios setenta hasta finales de los noventa se utilizaron
también Pueblo II de Mercier (1980), Caminos del idioma 2° afio
de Basterra et alii (1988), Caminos del idioma Terminale de Bout-
boul-Zeitoun et alii (1993), Cambios Espafiol 1ére (1988) y Cambios
Espafiol Terminales (1989) de Balian, Cazaux y Duviols.

Las criticas de Ouattara (1988, p. 1) y Agnimel (1994, p. 45-50) he-
chas a los manuales franceses de aleman son perfectamente apli-
cables a los de espafiol: falta de adaptacién al contexto sociocultu-
ral africano; prioridad a lo escrito sobre lo oral; traduccién literal de
textos literarios siguiendo la metodologia tradicional; ensefianza
centrada en la memorizacion de reglas y estructuras; lenguaje arti-
ficial y arcaico; eimagen desfasada de la Alemania contemporanea.

Coincide con lo inmediatamente anterior la siguiente afirmacién
de Carrera (1985, p. 42) sobre los manuales franceses de espafiol
utilizados en Africa francéfona:

Los pocos manuales usados en los paises africanos francéfonos,
ex colonias francesas, son los que se utilizan en Francia; la imagen
que ofrecen de Espafia es totalmente anacrénicay cargada de topi-
cos (torosy panderetas...) Sabido es que nuestros vecinos del norte
no estan por fomentar una visién real y actualizada de unos com-
petidores en el continente africano. (Citado por Koffi, 2009, p. 118)

La diferencia notable entre la ensefianza del aleman y del espa-
fiol radica en la mayor implicacion de las autoridades alemanas
desde el inicio, gracias a la existencia previa del Instituto Goe-
the. Asi, en Costa de Marfil ain se usan manuales elaborados
por alemanes para ensefiar aleman, mientras que los profesores
de espafiol marfilefios nunca utilizaron manuales disefiados por
espafioles. Ademas, Alemania fue pionera en adaptar sus libros a
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las realidades socioculturales africanas, aunque esta ventaja ini-
cial también pudo retrasar la plena emancipacién de los actores
locales en la creacion de nuevos manuales de aleman en el paso
de la administracidn colonial a la soberania nacional.

2. De la gestion colonial a la apropiacion
nacional tras la independencia

La transicion de la gestién colonial de la ensefianza de las len-
guas alemana y espafiola a su asuncion efectiva por las autori-
dades de la Costa de Marfil independiente implicé al menos tres
elementos: en primer lugar, un nuevo marco reglamentario a ni-
vel politico y administrativo; en segundo lugar, la sustitucion del
personal docente extranjero por nacionales; y en tercer lugar, la
elaboracién de nuevos manuales adaptados al contexto sociocul-
tural africano. Creadas en 1974, las coordinaciones alemanay es-
pafiola de la Direccién Pedagdgica y Formacion Continua (DPFC),
adscrito al Ministerio de Educacion Nacional, desempefiaron un
papel destacado en este vasto proyecto.

De hecho, tras la independencia en 1960, las autoridades marfi-
lefias tomaron conciencia del excesivo hincapié que se hacia en
la cultura francesa en los programas escolares, en detrimento de
la cultura nacional (Djandué y Dje, 2023). Esto condujo a la crea-
cién de un marco normativo adecuado mediante la promulga-
cién de una serie de leyes: la ley marco Deferre de 1957, la ley de
reforma educativa de 1977 con la aplicacién del concepto “Ecole
et Développement” (Escuela y Desarrollo) basado en el conoci-
miento del entorno local, la apertura al mundo rural y urbano y
la adquisicion de conocimientos cientificos, literarios, artisticos y
deportivos; y la ley de reforma educativa de 1995 con el concepto
“Ecole-Nation” (Escuela-Nacién) caracterizado por la formacién
de ciudadanos responsables, impregnados de las realidades de
su pais y abiertos al mundo (Kourouma y Kouakoussui, 2015, p.
163; Koffi, 2009, p. 41-438).

Esta es también la opinién de Békalé et alii (2020) quienes, refi-
riéndose a la coleccién de libros de texto Horizontes (1998-2002)
como primera adaptacion del manual de espafiol en Costa de
Marfil y Africa, hacen la siguiente observacién:

Tras los procesos de independencia, los paises fomentaron la
africanizacién de sus curriculos, tendencia que contextualiza la
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génesis de esta coleccion. Su creacién fue el resultado de la co-
laboracion entre la editorial EDICEF y varios especialistas marfi-
lefios de la ensefianza del espafiol deseosos, de poder trabajar
con material didactico adaptado tanto a las necesidades peda-
gdgicas de los alumnos como a las realidades socioecondémicas,
histéricas y educativas africanas. (Békalé et alii, 2020, p. 7)

El periodo anterior a Horizontes fue marcado por el uso de ma-
nuales franceses, que en su mayoria seguian el método tradicio-
nal, no mencionaban las realidades africanas y presentaban una
imagen arcaica de Espafia. Con Horizontes, Africa y Costa de Mar-
fil hacen su entrada en el libro de texto de espafiol a través de la
historia, la cultura, la geografia, la literatura e incluso la onomas-
tica de los pueblos del continente (Djandué y Kumon, 2022; Dje,
2014); se da el salto del método tradicional al método comunica-
tivo y se actualiza la imagen de la Espafia contemporanea.

Esta enculturacién total del libro de texto de espafiol inaugurada
por Horizontes en el marco de una colaboracion entre una es-
pecialista francesa llamada Jacqueline Siffre y cinco especialistas
marfilefios: Nogbou Kouao Marcel, Niango Aloboué Camille, Bo-
diallo Djédjé, Kangah K. Christophe y Yéo Awa (Djandué y Kumon,
2023), sera retomada y reforzada por los manuales de la tercera
generacion, que son creaciones tipicamente marfilefias: jYa es-
tamos! (2018), jMds alld! (2020), HABLO Espafiol (2022), Estrellas N
(2024) y jAdelante! (2025).

Hay que decir, sin embargo, que la ventaja inicial del aleman so-
bre el espafol también quedd demostrada en la produccién de
libros de texto adaptados socioculturalmente al publico africano,
en este caso Yao lernt Deutsch publicado en 1972 (Koné, 1988, p. 6)
y, a partir de 1992, la coleccién /hr und Wir; aunque esta adapta-
cién tuviera un caracter mas bien intencional, ya que se trataba,
a pesar de todo, de manuales escolares concebidos total o par-
cialmente por expertos alemanes y que, a su vez, retomaban las
consignas de la politica cultural exterior al tiempo que pretendian
contribuir a la comunicacién intercultural (Agnimel, 1994, p. 95).
Yoo lernt Deutsch suscité un gran entusiasmo entre sus autores
alemanes (Schroeder Manfred y Beissner Rolf-Dieter) y entre la
mayoria de los profesores del continente, que veian en él un libro
de texto adaptado al contexto sociocultural y a las dificultades
especificas del alumnado africano, a diferencia de los manuales
franceses (Agnimel, 1994, p. 6).
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Los manuales lhr und Wir, que siguen figurando en el plan de es-
tudios del seqgundo ciclo de la ensefianza secundaria en Costa de
Marfil, fueron coproducidos por varios profesores africanos y pe-
dagogos alemanes afincados en los paises usuarios: Togo, Sene-
gal, Camerun, Burkina Faso y Benin. En el caso de Costa de Marfil,
se trata de Moussa Ouattara, Mamadou Koné y Moussa Anouma-
tacky (Agnimel, 1994, p. 68-69). Desde este punto de vista, Poco
mas que Yao lernt Deutsch, Ihr und Wir representa para la ensefian-
za del alemén en Africa lo que Horizontes para la ensefianza del es-
pafiol en el continente. Deutsch? Na Klar! 4éme y 3éme, publicados
en junio de 2022, son productos puramente marfilefios, aimagen
de jYa estamos!, HABLO Espafiol, Estrellas N o jAdelante!.

Como podemos observar, la Costa de Marfil independiente no pre-
tendia hacer borrén y cuenta nueva de su pasado colonial, sino que
optd por un desarrollo al estilo occidental, en “un enfoque plural de
dicha civilizacién”; y, en “este enfoque, la lengua se considera una
clave del genio de los pueblos” (Koné, 1988, p. 9). Mantener lenguas
extranjeras como el aleman y el espafiol, ademas del inglés, era ya
una necesidad del mundo, y lo es ain mas hoy que ayer: «Il faut
absolument étudier les langues qui débouchent sur les possibilités
d'emploi» [“Es imprescindible estudiar idiomas que abran posibili-
dadeslaborales”] (Lambert Amon Tanoh citado por Komondi, 2024).

A partir de entonces, la apropiacién nacional de la gestion de la
ensefianza de lenguas extranjeras fue a la vez una cuestion po-
litica (creacién de un marco juridico), sociocultural (reformas de
los planes de estudio y adaptacién de los manuales escolares) y
socioecondmica, mediante la nacionalizacién progresiva del per-
sonal docente. La Escuela Normal Superior de Abiyan inaugurada
en 1964, empezo a formar a los primeros profesores marfilefios
de espafiol y aleman a finales de la década, con el resultado de
que en el curso 1981-1982 ya no habia profesores alemanes en
los institutos de Costa de Marfil (Agnimel, 1994, p. 68). No ocurrid
lo mismo con el espafiol en aquella época, pero hoy en dia todos
los hombres y mujeres formados para ensefar estas dos lenguas
extranjeras en el pais son de nacionalidad marfilefia.

3. Situacion actual del aleman y del espariol

Tras estas derivas hacia la historia, cabe preguntarse ahora por la si-
tuacién de la ensefianza del aleman y del espafiol en Costa de Marfil
en el siglo XXI, en particular en lo que se refiere a la demolinguistica.
Para ello, comenzaremos con una presentacion de los datos generales

DGENAM | AEFCM ¢ julio-diciembre, 2026 * vol. 8, nimero 16, ISSN: 2683-2410, Practica Docente. Revista de Investigacion Educativa



B. D. Djandué, K. Moise y T. Rolland | Cruce de caminos entre el alemany el... (pp. 51-67)

60

sobre el espafiol y el aleman en el mundo y terminaremos con su situa-
cion actual en la ensefianza secundaria y superior de Costa de Marfil,
antes de esbozar las perspectivas de futuro.

3.1. El aleman y el espaiiol en el mundo

Como lengua oficial de Alemania, Austria y Liechtenstein, y coo-
ficial en Bélgica, Luxemburgo, Suizay el Vaticano, el aleman es la
lengua materna mas hablada de Europa. Varios sitios web espe-
cializados cifran en alrededor de 100 millones el nimero de sus
hablantes nativos.! En Europa, Africa y Asia, cada vez mas perso-
nas lo aprenden como lengua extranjera: 15,4 millones en total.
En los paises africanos, en particular, Egipto, pero también Arge-
lia, Kenia y Costa de Marfil encabezan el ranking.? Sin embargo,
la posicion del aleman como lengua cientifica internacional esta
disminuyendo, ya que los investigadores germanoparlantes pu-
blican mas frecuentemente en inglés.

El espafiol, por su parte, es una lengua en constante crecimiento y
se encuentra entre las cinco primeras del mundo por nimero de
hablantes, paises en los que es oficial y extension geografica. Ensu
informe de 2025 sobre la situacion del espafiol en el mundo, Fernan-
dez Vitores (2025, p. 4) menciona que “casi 500 millones de personas
lo hablan como idioma nativo y mas de 93 lo tienen como segunda
lengua o lo estan aprendiendo”. El espafiol es la segunda lengua
materna mas hablada del mundo después del chino mandarin.

Por un lado, “cada vez mas espafoles siguen cursos de aleman,
que ven como una salida sila economia de su pais quiebra”, hasta
el punto de que el Instituto Goethe de Madrid vio crecer sus ma-
triculaciones de 4.000 en 2010 a 7.000 en 2012.2 Ademas, Alema-
nia es el séptimo pais del mundo donde se ensefia espafiol como
lengua extranjera, con 789.326 estudiantes, justo por detras de
Costa de Marfil, que ocupa el sexto lugar y es el primer pais afri-
cano, con 894.304 estudiantes (Fernandez Vitores, 2025, p. 12).

1 https://www.datosmundial.com/idiomas/aleman.php
2 https://www.tatsachen-ueber-deutschland.de/es/la-cultura-y-el-arte/atractivo-idioma#:...
3 https://www.diariosigloxxi.com/texto-diario/mostrar/4986677/aleman-esta-moda-estudiarlo
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Todas estas cifras situan al espafiol muy por encima del aleman
en la demolinguistica mundial, y han tenido un buen reflejo en el
sistema educativo marfilefio desde la década de 1980.

3.2. El aleman y el espaiiol en la ensefianza
secundaria y superior de Costa de Marfil

En Costa de Marfil, a partir de los afios 70, el instituto Goethe
se implico fuertemente en el apoyo a la ensefianza del aleman,
enviando personal desde 1968, formando a nacionales para que
tomaran progresivamente el relevo, adaptando el libro de texto
al contexto sociocultural africano, concediendo becas masivas a
profesores y estudiantes, etc. (Koffi, 2009; Agnimel, 1994; Ouat-
tara, 1988). Ello despertd un gran interés entre los estudiantes
en los afios setenta y ochenta. Entre 1970y 1983, se formaron en
la Escuela Normal Superior a 254 profesores de aleman, frente a
167 profesores de espafiol (Koffi, 2009, p. 99). El cuadro siguiente
da unaidea de la fuerza del aleman en el sistema educativo mar-
fileflo en aquellos afios:

Cuadro 1.
Cifras de la ensefianza del alemdn en Costa de Marfil en los aiios ochenta.

Aino Numero de centros de sefianza Nimero de alumnos Numero de profesores
escolar | secundaria que imparten aleman que aprenden aleman de aleman

1983/84 53.830 de 229.873

1984/85 154 60.582 de 245.043 341
1985/86 159 65.881 de 262.332 376
1986/87 164 64.712 de 245.599 411
1987/88 191 62.000 482

Fuente: Ouattara, 1988, p. 3.

Aunque no disponemos de cifras sobre la situacion del espafiol du-
rante el mismo periodo en una relacién simétrica, esta claro que
tampoco le iba tan mal, sino todo lo contrario. Hasta la creacién del
Instituto Cervantes en 1991, Espafia, que habia entablado oficial-
mente relaciones diplomaticas con Costa de Marfil en 1968, tam-
bién apoyaba a su manera la ensefianza de su lengua en el pails,
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en particular facilitando a los profesores viajes de inmersion lin-
guistica. Si restamos el nimero de alumnos que aprenden aleman
en cada curso escolar del numero total de alumnos de secunda-
ria (Cuadro 1), podemos suponer que el nimero de alumnos que
aprendian espafiol ya era al menos igual al nimero de alumnos
que aprendian aleman.

Cuadro 2.
Nidmero potencial de alumnos que aprendian espaiiol (o alemdn) de 1983 a 1987.

Aino Total de alumnos Numero de alumnos que Numero potencial de estudiantes
(L LIET de secundaria aprendian aleman que aprendian espaiiol

1983/84 229.873 53.830 176.043
1984/85 245.043 60.582 184.461
1985/86 262.332 65.881 261.956
1986/87 245.599 64.712 180.887

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de Ouattara (1988, p. 3)

Corroborando esta tendencia, en la década siguiente los institu-
tos marfilefios registraban 600 profesores y 135.000 alumnos de
espafiol, lo que llevd a Quifiones Calonge (1995, p. 313) a afirmar:
“Hace unos afios, el aleman rivalizaba con el espafiol, pero hoy
son muchos mas los alumnos que han elegido el espafol (alre-
dedor del 70%)". Otra década mas tarde, en 2001, habia 216.343
alumnos de espaniol frente a los 150.122 de aleman (Dje, 2014, p.
73). En 2007, el espafiol habia alcanzado los 235.000 alumnos (Jus-
tel, 2007, p. 15). En 2021, el Ministerio de Educacion anuncid que
habria 795.488 alumnos y 3.000 profesores de espafiol, frente a
300.000 alumnosy 2.500 profesores de aleman. Estas cifras sitian
a Costa de Marfil como nimero 1 en Africa en la ensefianza de
ambas lenguas extranjeras (Zadi, 2022; Fernandez Vitores, 2025).

En la enseflanza superior, en 2013-2014 habia 1.030 estudiantes
matriculados en el Departamento de Aleman de la Universidad
Félix Houphouét-Boigny (UFHB) y 300 en el Departamento de
Germanistica de la Universidad Alassane Ouattara (UAO) (Koné,
2016, p. 14), o sea un total de 1.330 estudiantes germanistas. Un
curso académico antes, en 2012-2013, habia 2.080 estudiantes
en el Departamento de Estudios Hispanicos de la UFHB y 446
en el Departamento de Espafiol de la UAO (Koui, 2014, p. 197),
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haciendo un total de 2.526 estudiantes hispanistas. Para este
curso 2023-2024, la situacién de las dos lenguas es la siguiente
en la UFHB, la UAO (de Primer afio de Grado a Doctorado) y la
ENS (Profesores de Liceo y Profesores de Colegio, 1°y 2° Curso):

Cuadro 3.
Situacion del alemdn y el espaiiol en la ensefianza superior piblica de Costa de Marfil en 2023-2024.

Departamento Numero de Numero de
profesores estudiantes

UFHB Departamento de Estudios Hispanicos y Lus6fonos 46 604
Departamento de Espafiol de la UAO 33 1009
Departamento de Aleman de la UFHB 27 923

Departamento de Estudios Germanicos de la UAO 22 700
Seccion espafiola de la ENS 07 150
Seccién alemana de la ENS 05 150

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos recogidos de profesores y alumnos.

Combinadas, estas cifras dan un total de 86 profesores-investiga-
dores hispanistas en Costa de Marfil frente a 54 germanistas, y
un total de 1.763 alumnos de espafiol frente a 1.773 de aleman en
las tres principales universidades con departamentos dedicados
al estudio de estas dos lenguas extranjeras, para el curso 2023-
2024. Si estas cifras son exactas, solo los caprichos de la asigna-
cién de los bachilleres a las universidades publicas y privadas pue-
den explicar la ligera superioridad numérica de los estudiantes de
aleman, mientras que la situacién demolinguistica en la ensefian-
za secundaria favorece ampliamente al espafiol, y los profesores
hispanistas superan en nimero a sus colegas germanistas.

3.3. {Qué perspectivas para ambas lenguas
extranjeras en Costa de Marfil?

Tras varias décadas de presencia continua en el sistema educativo
marfilefio, la ensefianza del aleman y del espafiol se ha convertido
en una tradicién pedagdgica. El profesor de espafiol y el profesor
de aleman son figuras cristalizadas en el entorno socioprofesional
nacional, al igual que el alumno que aprende espafiol o0 aleman en
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la escuela. Asi pues, en respuesta a la pregunta de Konan (2021)
sobre si “el estudio de estas lenguas corresponde hoy a nuestras
necesidades”, podemos responder que, en la aldea global en que
se ha convertido el mundo, “Cualquier competencia en una lengua
extranjera es una ganancia y una llave que puede abrir mas de una
puerta, ya sea en el ambito profesional o en el de las relaciones pu-
ramente sociales” (Djandué y Koffi, 2026, p. 12).

Consciente de la importancia del espafiol en Costa de Marfil, el
Instituto Cervantes se ha implicado a fondo en la formacién con-
tinua del profesorado desde 2015 (Djandué, 2018), uniéndose al
Instituto Goethe en el ambito de la ensefianza del aleman en el
pais. El espafiol se ha ido despojando poco a poco de la imagen
de lengua de un pais pobre a la que se aferré hasta los afios no-
venta (Djandué, 2012), y ha desbancado definitivamente al ale-
man, al menos en numero de alumnos y profesores, desde la en-
seflanza secundaria hasta la superior. La dificultad de encontrar
profesores de aleman hace incluso que muchos centros privados
de enseflanza secundaria solo ofrezcan el espafiol como LV2.

A principios de la década de 2000, se identificaron escuelas pilo-
to para experimentar con el proyecto de ensefar el espafiol y el
aleman a partir de primero de secundaria, pero el experimento
se suspendi6 en 2012 (Koui, 2014; Koffi, 2009). Sin embargo, al-
gunos centros privados y conocidos centros publicos de secun-
daria, como el Lycée d'Excellence Alassane Ouattara y el Lycée
Sainte Marie, ensefian el aleman y el espafiol a partir del primer
afo de la misma manera que el inglés, con la Unica diferencia de
que para el espafiol existe un libro de texto disefiado por exper-
tos nacionales (Sale el sol Espagnol 6e/5e, 2011, Abidjan, PUCI),
mientras que los profesores de aleman utilizan un libro de ela-
boracién alemana: Paul, Lisa y Co. Starter, 2017, Hueber Verlag.
Cuando esta practica, que sigue evolucionando en una especie
de tierra de nadie reglamentaria, se haga oficial en toda la ense-
flanza secundaria de Costa de Marfil, el nUmero de profesores
de espafiol y aleman sera un reto importante, y todo hace pen-
sar que la brecha demolinguistica entre el nimero de alumnos
de ambas lenguas se ampliara ain mas en favor de la lengua de
Cervantes (Dje y Djandué, 2024).

Por ultimo, a medio o largo plazo, los alumnos de Costa de Marfil
ya no tendrian que elegir entre el alemany el espafol como LV2.
El portugués, presente en la ensefianza superior desde los afios
ochenta, estd llamando a la puerta de los institutos para ampliar
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las salidas profesionales de los estudiantes de la Seccién Lusé-
fona, que junto con la Seccion Hispanica forma el Departamento
de Estudios Hispanicos y Lus6fonos de la Universidad Félix Hou-
phouét-Boigny (Yao y Djandué, 2023). Desalmand (2004, p. 433)
considera, con razén, que, si bien es comprensible la prioridad
concedida al inglés, por su importancia en el ambito de la inves-
tigacidony en el continente africano, seria interesante, desde una
perspectiva africana, dar un lugar a la ensefianza del portugués,
del arabe y de las lenguas africanas.

Conclusion

Hemos realizado un estudio comparativo de la ensefianza del
aleman y el espafiol en Costa de Marfil. Para ello, examinamos
el pasado, el presente y el futuro de esta larga tradicidon educa-
tiva a partir de datos cualitativos y cuantitativos, en particular la
evolucién politica y administrativa, la adaptacion sociocultural de
los manuales escolaresy la evolucion del nimero de profesoresy
alumnos. Heredadas del periodo colonial francés, estas dos len-
guas extranjeras han evolucionado casi de la mano como LV2 en
el sistema educativo marfilefio, desde antes de la independencia
en 1960 hasta nuestros dias. A pesar de las propuestas de una
ensefianza precoz en varios centros de secundaria publicos y pri-
vados, se siguen enseflando muy oficialmente a partir del tercer
curso, dos afos después del inglés, que es obligatorio para todos
a partir del primer curso.

Casi siete décadas después, el espafiol se ha convertido en la
lengua extranjera mas estudiada en Costa de Marfil después del
inglés, pero los datos analizados a lo largo de este estudio han
demostrado que inicialmente se desarroll6é a la sombra del ale-
man, gracias al apoyo masivo de los gobiernos alemanes a través
del Instituto Goethe, y sobre todo a causa de una serie de prejui-
cios desfavorables, antes de ganar terreno a partir de los afios
80. Frente a una Alemania fuerte y econédmicamente poderosa,
el espafol fue considerado durante mucho tiempo la lengua de
un pais pobre. Su liderazgo, que se mantiene hasta hoy, se refleja
sobre todo en su superioridad numérica en cuanto a numero de
alumnos y profesores de enseflanza secundaria y superior, pero
también en el disefio de manuales escolares por parte de exper-
tos nacionales. Por tanto, las actitudes, percepciones y creencias
del alumnado también tienen mucho que ver con esta inversion
de la historia, y merecen ser objeto de un estudio sistematico
dando voz a los principales interesados.
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Introduccion

Este trabajo de analisis y reflexion tedricos es una cala en laima-
geny perspectiva del ser docente critico en su personalidad y
en sus finalidades en el campo de la educacién normal mexicana.
Busca desarrollar varias ideas desde estos argumentos mencio-
nados. Ser docente es una entidad natural en el ambito educa-
tivo; el docente critico construye un estatus, mas que natural,
efectivo, deseable, probable y de una actuacién concreta. Este
ensayo es analitico reflexivo, propuesta basica y emprendedora
de conocimiento en este tema. La finalidad tematica es la exposi-
cién de ideas claras y sencillas, la extrinseca es la concientizacién
de los lectores de educacion normal de la necesidad de docentes
criticos en este nivel educativo para entender la linea formativa
en primera instancia, la naturaleza epistemolégica y emocional
de este ser docente, su razén de ser en educaciéon normal y las
finalidades, como se ha mencionado, intrinsecas y extrinsecas,
particularesy universales, préximas y ultimas de su personalidad
académica. No existira un docente critico si antes, en la forma-
cién de este, no persista un mundo de conocimientos y saberes
analiticos y reflexivos, coherentes y sistematicos en el proceso de
su aprendizaje; cincelar y pulir la personalidad existenciaria del
ser docente en la reflexion y en la critica de valoracion sustan-
cial, de la ontologia y epistemologia de su persona. ¢(Para qué un
docente critico? La finalidad es la causa primaria de un claustro
docente de calidad a través de los medios formativos, de las he-
rramientas suficientes y de las causas que producen efectos de
aprendizaje permanentemente, los nuevos conocimientos que
han de transformarse en saberes para la vida de los aprendices.

En este contexto, surgen cuestionamientos fundamentales que
orientan la reflexidn del presente ensayo: ;Qué es ser docente? ;Qué
es ser docente critico? ;Cémo se forma un docente critico? ;Por qué
y para qué un docente critico en la educaciéon normal en México?

Las preguntas anteriores pretenden contestarse en funcién de
su propia naturaleza conceptual. Antes de mencionar qué es un
docente critico es necesario identificar algunos rasgos esenciales
del ser docente, para comprender, posteriormente, al docente
critico con sus distintas finalidades en el campo de la educacidn.

El ser docente es una forma de vida, un ser social de apoyo para

el crecimiento de los otros, a través de cualidades y valores, pa-
ra facilitar y potenciar ciertas capacidades de los demas. El ser
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docente es ser ensefiante y aprendiz, al mismo tiempo, porque
al ensefar se ensefia a si mismo, asimila y aprende que es un
educador quien ensefia modos de conducta y formas de pensar,
solo asi sabe que convive con los otros; sabe que la docencia no
es solo una profesién, no simple actividad laboral, sino un nuevo
modo de existir, por tanto, existenciario. El ser docente es ser dia-
I6égico con poder de comunicacién porque organiza con medida
y actla con conocimiento; vocacion de constante desarrollo, su
autoridad es un modelo que se imita, a través de su misma perso-
nalidad que engendra principios y valores éticos en su naturaleza
humana, con logros de promover el bienestar que dignifica sus
actos y a quienes van dirigidos, con la mira de una formacién in-
tegral y no, solamente, contenidos de un programa de estudios.
Ser docente no es ser limitado o coaccionado, es logro de metas
institucionales, aprendizajes esperadosy libertades prescritas en
un marco social y cultural reconocidos y alimentados por la mis-
ma comunidad situada “aquiy ahora”.

El ser docente requiere de un correlato semantico y social. El
primero porque no existe su naturaleza docente sin alguien que
aprenda, es decir, docente y discente son reflexivos y reciprocos;
uno no existe sin el otro, de tal manera que son roles sociales
duales e inseparables, practica educativa independiente y en
conjunto, saberes y sabores armoénicos y sintéticos en la sensibi-
lidad cultural; viaje aéreo que vuela en el espacio de una practica
educativa que produce y construye conocimientos.

La reflexion critica sera una exigencia del docente en su propia
formacién educativa, en su relacién y reciprocidad con los otros.
El ser docente critico ensefia y forma en su experiencia de apren-
der, porque esta se presenta en primera instancia, en la linea his-
térica del ambito social y cultural.

El ser docente critico entiende el proceso de conocimiento del
arte al aproximarse a las formas de acceso de contenidos pro-
gramaticos, a su curiosidad y a su aventura por el mundo de la
cultura. El ser docente critico es creador, propone métodos de
conocimiento de manera acertada; interviene en su formaciényy,
en la delos otros, con el objetivo de transformar y transformarse,
de cambiar al mundo con su historia, con sus ideales y con su en-
sofiacidn. La transformacién del mundo no solo es de palabra, es
de estratos gnoseoldgicos, de busqueda apropiada; de indagar e
investigar en la superacion de los contrarios.
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La teleologia del docente critico es el desarrollo y fomento de
las habilidades de los alumnos, en forma integral y arménica. El
necesita identificar y situarse, en su contexto especifico, la per-
sonalidad de los alumnos, sus valores, intereses y necesidades
para conseguir y consumar ese desarrollo pleno de acuerdo con
las etapas socioemocionales y cognitivas de ellos.

En este sentido, se pretende analizar algunos aspectos del enfo-
que formativo y los fines educativos del ser docente critico en el
normalismo mexicano; conocer algunas condiciones académicas
del ser docente; describir la naturaleza académica del ser docen-
te critico; comprender el sentido formativo del ser docente critico
en educacion normal y determinar las causas préximasy los fines
ultimos del ser docente critico en la educacion normal en México.

Horizonte teodrico

El docente en su faz de pensador critico arropa la claridad y el
orden en el proceso del conocer objetivo, juzga, comprende y
entiende las notas esenciales y existenciarias de aquello que lo
hiere en su sensibilidad y en su raciocinio. El docente critico se
apropia, analitica y reflexivamente, de los hechos y de las inter-
pretaciones de la realidad por sus habilidades en la resolucién
de problemas concretos, por la fundamentacién en sus propios
criterios que lo autodeterminan, por su “deseo de saber” en las
cuestiones constantes sobre sus inquietudes.

El docente critico entiende y juzga en su didlogo interno y con los
demas, porque es atento e inteligente; estas cualidades o epite-
tos sustanciales a su ser forjan y pulen su naturaleza creativa; el
didlogo, la conversacion y el intercambio de ideas conjuntan la
creatividad y la criticidad en sus relaciones interpersonales con la
racionalidad que ilumina su libertad de expresién, con su lengua-
je plagado de significados y sentidos en el protagonismo, junto
con los otros, en los hechos cotidianos y escolares. El docente
critico con su palabra y accién especificas crea paradigmas epis-
temoldgicos en la vida social e integra, con sus mismos criterios,
una “comunidad de cuestionamiento” (Lopez Calva, 2013). Razo-
namiento, juicios y reflexion de la realidad educativa y comunita-
ria son saberes procesuales que apuntan al horizonte teleoldgico
de la criticidad del ser docente; inteligencia y pensamiento, causa
y efecto, inferencia y preferencia son conocimientos y actitudes
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de actividades profesionales en el uso de las facultades humanas
del ser docente critico (Saiz Sdnchez, 2017).

Freire menciona que el docente critico es un “aventurero respon-
sable” que asume el cambio y acepta el estatus de “lo diferente”;
puede repetir las vivencias, pero lo inevitable es protegerse y no
arriesgarse al dafio de si mismo porque su causalidad no tiene
los limites culturales e histéricos comunes. El docente critico esta
consciente del “inacabamiento del ser humano”, de la “inconclu-
sién” propia de su “experiencia vital” (1998, p. 50).

La vida en si misma, es y esta inconclusa, los docentes como
pensadores criticos asumen esa vision del mundo en constante
movimiento, siempre fluye, esta perspectiva es activa y dindamica,
no admite una entidad estacionaria, de la misma manera el ser
humano, consigue un soporte antropoldégico y social; el primer
apoyo con su postura erectay de libertad manual conquistada, el
segundo, al sentirse emocionalmente acompafiado y saber, con
certeza, de la existencia del otro en su propia vida. El docente
critico sabiéndose inacabado reflexiona sobre su “ser condicio-
nado”, a la vez, con un fatum especifico, es decir, como “ser deter-
minado” para estar en este mundo con ciertas condiciones ma-
teriales, sociales, politicas y culturales; el docente critico sabe de
los obstaculos epistemoldgicos y de las ceqgueras axioldgicas que
se presentan a su alrededor y estan junto a él, de aqui, su pos-
tura de “concientizacion” (Freire, 1998, p. 54); sabe que es un ser
inconcluso, lo mismo, la inconclusién auténoma de la naturaleza
social, ética y noética del educando, los dos, docente y aprendiz
con la mirada fija y activa, constante y equilibrada para aprender.

De acuerdo con Schon (1998), los profesionales, en general, entre
ellos los docentes, han practicado una “racionalidad técnica” en la
segunda mitad del siglo XX, que puede extenderse un poco mas
antes y después de este periodo. La epistemologia dominante de
los docentes ha sido la “practica”, entendida como “resolucion de
problemas instrumentales”, no se han ajustado adecuadamente
los medios con los fines, por tanto, los profesionales (reiteramos,
docentes) practican la “resolucién técnica” de problemas en el
ambito de un conocimiento especializado, sean profesiones prin-
cipales o secundarias; la docencia ha sido considerada parte de
este segundo plano con una finalidad “inestable” y “ambigua”,
de esta manera, sus actores no desarrollan un conocimiento
cientifico ni una practica profesional. La racionalidad técnica se
instituye, entonces, cuando se conjugan y se imbrican los fines
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“fijos y claros” con los medios instrumentales correspondientes,
sin conflicto alguno entre ellos. Este tipo de racionalidad es positi-
vista. El docente critico necesita soslayar e inclusive, eliminar, esa
epistemologia técnica y enfocarse al conocimiento que se practi-
ca desde la accion; en la vida cotidiana, los docentes se apoyan en
un “conocimiento tacito” en la accion, porque requieren entender
la practica como aplicacidon de conocimiento y de saberes desde
la accion con una “reflexién desde la practica” (Schon, 1998, p. 65).
El docente critico reflexiona sobre su conocimiento desde la prac-
tica cotidiana y escolar; “reflexién desde la accién” (Schon, 1998,
p. 67). Si este docente reflexiona desde la accién se transformara
en un investigador practico al mismo tiempo; el docente critico es
igual a investigador analitico y reflexivo, en esta prospeccién, la
reflexién desde la accidn es rigurosay sistematica, desemboca en
la certeza del conocimiento.

El docente critico concibe y practica su profesion como un proce-
so incesante de generacion de conocimiento para saber mejor;
es habil para razonar, soluciona problemas emergentes y decide
en el momento y espacio oportunos con eficiencia; piensa en for-
ma comprensivay explicativa con las habilidades concretas de su
personalidad, en su labor profesional con las herramientas indi-
cadas para lograr las metas de los aprendizajes de sus alumnos;
sus planificaciones y evaluaciones son innovadoras; reconoce
sus actos inferenciales cognitivos y metacognitivos (Saiz, 2017).
El docente critico es imaginativo e inventivo porque ha logrado
inferir, contrastar o asociar hechos e interpretaciones de su rea-
lidad circundante. Produce saberes fundamentados en su pen-
samiento; piensa, analiza y actia porque sus lineas de conducta
implican una intencionalidad, sea a través de la memoria o de las
emociones (Saiz, 2020). La fortaleza del docente critico es la prac-
tica de su pensamiento causal por medio de la explicacion de los
efectos que engendran objetos de estudio; entiende, comprende
y explica estas acciones teleolégicas y causales, a la manera de
von Wright (en Saiz, 2020). Porque el docente critico manifiesta 'y
practica un pensamiento fuerte y profundo con inferencias l6gi-
cas y argumentos soélidos; compromiso social e interés personal,
un docente critico con autonomia cognitiva y emotiva quien es
usuario frecuente de la rueda de aprendizaje, con una misién
elemental de coadyuvar a la mejora de la comunidad en la cual
esta inmerso, con la linea de formar ciudadanos responsables
y honestos. Solo sera un docente critico cuando transgreda la
frontera de las intenciones y navegue en el mar de la practica
social y académica. El docente critico aprehende con la piel del
aprendizaje, para conocer y saber su oficio y, al mismo tiempo,

Practica Docente. Revista de Investigacion Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 8, nimero 16  julio-diciembre, 2026 * DGENAM | AEFCM



(pp. 69-92) Docentes criticos en la educacién normal mexicana, ;para qué? | A. Balcazar

75

esta consciente de a quién ensefa y el sitio particular de su en-
sefianza, que sus marcos tedricos devengan en intervenciones
eficientes y sistematicas soslayando los conocimientos fortuitos
0 espontaneos, con las herramientas didacticas necesarias para
fomentar el aprendizaje reflexivo y sagaz con sus alumnos.

El docente critico reconoce la necesidad de analizar los obstaculos
epistemoldégicos y las rupturas de pensamiento que se suscitan
en la produccion del aprendizaje en el salon de clases; él sabe que
quiere eliminar estos obstaculos y rupturas; crea bucles y holo-
gramas de transformacién y reflexién, ante estos fenémenos. El
sabe que la mejora de su vida y de quienes lo rodean puede sus-
citarse con ciertas acciones como la eterna interrogacion ante las
incertidumbres, preguntar y preguntarse para encontrar algunas
respuestas; buscar el conocimiento junto con sus alumnos sin su-
posiciones ingenuas; dialogar con sus pares y con la comunidad
escolar; comprender los hechos que se suscitan a su alrededor;
mejorar su practica docente y no estacionarse en el simple cam-
bio; escribir los resultados de sus busquedas y de sus didlogos
ajenos; visibilizar sus hallazgos como docente investigador quien
comprende al publico al cual se dirigen sus estudios; retroali-
mentarse de sus conocimientos con los argumentos de los otros;
comprometerse con su practica docente que, simultdaneamente,
es ética, epistemoldgica, social y politica; exigirse y exigir los cam-
bios necesarios para una transformacién de calidad en el proceso
educativo; solo aprender a aprender, soslayar el fracaso e impul-
sar y obtener resultados positivos para una mejor comunidad
local y nacional. El docente critico impulsa una “reflexion compro-
metida” y una tarea compartida que construira licidamente, una
“escuela que aprende” (Santos Guerra, 2021).

El docente critico necesita “aprender en la vida y en la escue-
la” (Delval, 2001). Porque la educacién para él es un fenémeno
humano en el que se aprende de los demdas y con los otros. La
educacion es un proceso sistematico inmerso en la cultura que
ha creado el género humano. El docente critico posee una infor-
macién genética y otra cultural. La primera le ha sido transmitida
por herenciay, la segunda, por ser un animal racional social. Este
tipo de informacion se configura con los conocimientos y saberes
de los seres humanos, incluso, con sus creencias, sin embargo,
las formas de transmision de la informacién se generan y desa-
rrollan con la naturaleza social de las personas. La informacion
genética pasa de generacidn en generacion, en forma lenta; la
cultural se genera con el contacto y conocimiento con los otros,
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aun con el tiempo y el espacio distante. El docente critico forja
y cincela su personalidad con los rasgos heredados, en primera
instancia; ser racional y reflexivo, en segunda, con los rasgos ad-
quiridos en la vida y en la escuela, en general, en la cultura que
escucha, habla, lee y escribe; existe una linea de desarrollo con-
tinua en las habilidades de aprender y de ensefiar en los rasgos
personales del docente critico, quien transmite intencionalmente
una ensefianza a los otros, en este caso, los alumnos. La ense-
flanza y el aprendizaje con ciertos y diversos fines es el ropaje
lucido, eficiente y formal del docente critico, capaz de situarse en
el lugar, en la posicion, en la visién y en la perspectiva del otro.

El docente critico asume su propio conocimiento de la evaluacion
educativa, sabe como disefarla e instrumentarlay para qué le ha
de servir; este conocimiento es su referente tedrico para deter-
minar las relaciones necesarias entre las partes del proceso en-
sefianza-aprendizaje, de la consistencia de la evaluacién y su co-
herencia epistemoldgica. La perspectiva de la evaluacién escolar
requiere ser practica y situada con una comprension critica, una
participacién activa de caracter dialéctico; las revaluaciones del
docente critico exploran contenidos de conocimiento de acuerdo
con los programas y planes de estudio del curriculo en cuestion;
necesita un “aprendizaje reflexivo de contenidos concretos” (Al-
varez Méndez, 2001, p. 30). Los aprendices sabran argumentar,
deliberar, preguntary explicar; ellos aprenden a evaluar, al mismo
tiempo; ellos entienden en su tarea de aprendizajey en las interre-
laciones entre ellos y los docentes. La evaluacion del docente criti-
co despierta la curiosidad constante de los alumnos por aprender,
actuar, reflexionar y forjarse criterios para crear y deliberar en sus
experiencias de aprendizaje, con esta evaluacion critica, los do-
centes formulan preguntas y resuelven problemas, en forma con-
junta con los alumnos, juntos, interpretan la coherencia epistemo-
I6gica de los contenidos curriculares, es cierto, que los alumnos
aprenden mas conocimientos de los que los docentes pretenden
evaluar; no todo lo que evaltuian los docentes es valioso, entonces,
el docente critico enarbola una apologia de las finalidades edu-
cativas, tanto como el valor de los conocimientos curriculares; el
aprendizaje y la evaluacion estan orientados y matizados por los
curriculos que reflexionan desde la practica educativa.

El docente critico oferta y expone modos innovadores y diversos
de aprender; ideas significativas, rutas distintas, formas origina-
les; confronta retos osados y atrevidos para ensefar y evaluar, en
aras de un mejor modo de aprendizaje, crear e inventar, probar
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y ensayar con herramientas nuevas, reflexivas e integradoras,
el cambio en estas practicas cambiara la mentalidad de los do-
centes criticos quienes obtendran nuevos compromisos, tareasy
perspectivas en su labor profesional.

La evaluacién que practica el docente critico es una actividad ana-
litica y reflexiva de aprendizaje, en este proceso se adquiere un
conocimiento, se aprehende para conocer y comprender para que
mejore su practica docente y asuma un trabajo colaborativo en su
aprendizaje critico y argumentado, sin descalificaciones ni penali-
zaciones. El docente critico aprende de y con sus aspectos forma-
tivos, sin exclusiones de los saberes en una espiral democratica y
participativa, al servicio de la practica, en sus oportunidades de
negociaciéon con un ejercicio transparente y con mayor equidad.
La funcién del docente critico en la evaluacién es procesual y conti-
nua, incorporada a los contenidos programaticos y a los planes de
estudio; esta evaluacién no es simple apéndice de la ensefanza,
es formativa, motivadora y orientadora como parte integral del
pensamiento del docente critico y creativo (Alvarez Méndez, 2001).

El docente critico necesita preocuparse por entender el proceso
educativo como un instituyente e instituido en la sociedad; pe-
dagogia y educacién institucionales, es un asunto fundamental y
esencial en lo social. El ser humano es susceptible de educarse, lo
gue no sucede sobremanera con los animales irracionales, aquel
aprende y construye una cultura en forma consciente, busca las
perfecciones de su naturaleza como actos de sus potencialidades
o habilidades, estos actos son algunos de los objetivos o fines de
la educacién en los seres racionales. Existen multiples y diversas
perfecciones que necesitan lograr los seres humanos, por tan-
to, los docentes criticos, desarrollar y fomentar esas habilidades
para que se transformen en fines. Los docentes criticos deben
perfeccionar sus practicas educativas con los métodos pedagé-
gicos que utilicen con el alumnado en el ambito escolar, porque
este es una institucion social con diversos fines, tal como se ha
mencionado con anterioridad, de acuerdo con el grupo social en
que estén inmersos educandos y educadores, entonces, en la
socializacion sistematica, la educacion se instituye y los seres hu-
manos pretenden trascender con la trasmision de conocimientos
y saberes de generacién en generacidn; una es instituyente de la
otray, esta, es instituida en una cadena sucesiva que termina con
la misma naturaleza del ser humano.

Es pertinente que el docente critico sepa que la educacion que se

practica en un grupo social puede ser diferente en otro, sea en
cantidad o calidad.
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En este sentido, la educacion es un fendmeno complejo en el que
intervienen distintos actores en forma explicita, como padres de
familia, docentes, instituciones, entre otros; no siempre apunta
a los mismos fines, aunque estos son necesarios e imprescindi-
bles en sus valores, en general. En el contexto social anterior, no
existe un fin universal en la educacién, los fines los cincela y los
pule cada sociedad en el tiempo o cada comunidad en su espacio
particular, sin embargo, existen visiones parciales comunes de
esos fines, compartidos por diversas sociedades; una de las no-
tas esenciales del ser humano es “educar y ser educado” (Delval,
2017, p. 4). Los contenidos de esa educacion pueden ser distintos,
aunque cada persona en la sociedad a que pertenece los practica
de manera diversay particular en concordancia con sus objetivos.

El desarrollo critico debe incorporar a su vision de vida un nuevo
humanismo educativo. No es suficiente con la ensefianza de las
humanidades, sino que tenga presente los Ultimos fines educa-
tivos, no solo los préximos. El nuevo humanismo integral y sis-
tematico es necesario en el estudio de los curriculos de ciencias
y humanidades, vision innovadora con alternancia entre unos
saberes y otros; el progreso del conocer, comprender y aplicar el
conocimiento ha de ser profundo, que abarque integro el plano
cartesiano de abscisas y ordenadas, de circulos y espirales en el
espacio geométrico y en el tiempo. El nuevo humanismo del do-
cente critico ha de ser tridimensional, hoy en dia, debe conside-
rarse un humanista cientifico, preocupado por el desarrollo per-
sonal del ser humano, cdmo mejorarlo, que nada de lo humano
le sea extrafio, que conviva con un espiritu universal con equidad
en la formacién de ciudadanos libres, democraticos y participa-
tivos: la educacién y la escuela han de transformar la sociedad vy,
en ella, al ser humano.

Los cambios educativos necesitan originarse en la formacién de
docentes, si estos aprenden deben generar sus propios conoci-
mientos en un ambiente particular y con relaciones sociales es-
pecificas que los propios docentes interpretan, analdgicamente,
en su escuela, porque ellos crean las condiciones favorables para
que los alumnos adquieran un desarrollo profesional y aprendan.

Los emolumentos del ser docente son pocos, inferiores a su ca-
lidad laboral, emotiva e intelectual, entonces, no muchas perso-
nas eligen esta profesién por su baja remuneracion. Las habili-
dades docentes requieren fomentarse eficientemente porque
los docentes cambian de profesién cuando se encuentran con
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oportunidades mayores de solvencia, mejor para ellos. Visto de
esta manera, la funcién no cambia y la preparacion de docentes
va a la deriva por sus fueros; esta propedéutica debe cambiar
para considerar que los alumnos desarrollen sus habilidades vy,
no que, solamente, se sometan a marcos juridicos extrafios. Si
la escuela no se centra sobre si misma, los docentes necesitan
tomar conciencia del volumen de informacién que manejan los
medios de “comunicacién”, que no ayudan a analizar la realidad;
la escuela es insoslayable en la creacion de valores y actitudes, en
la ensefianza a pensar y a analizar en cada uno de los alumnos.

El docente critico necesita de multiples habilidades para realizar
sus funciones con eficiencia y eficacia. Una basica es el conoci-
miento de la cultura, en general y del pensamiento de sus alum-
nos para lograr el maximo desarrollo de ellos, asi la escuela no
solo debe transmitir valores sino concretar un espacio para el
desarrollo de los docentes criticos con sus pares y “aprender a
pensar” (Delval, 2017, p. 83). Lo mismo la formacién de docenes
criticos, deben aprender a pensar y a ensefiar en forma critica,
descubrir la forma de adquirir las habilidades de pensar por si
mismos y ser auténomos en su acto de aprender y de ensefiar.

El docente critico necesita familiarizarse con la vida intelectual y
creativa de su disciplina y aprender a construir las condiciones
para que sus alumnos aprendan; su formacion sera a través de
actividades practicas para, no solo saber hacer, sino saber tam-
bién en su campo de estudio y en la practica. Necesita de conoci-
mientos de ciencia, tecnologia y humanidades; de organizaciény
creacion de situaciones de aprendizaje; de animacién de grupos
de alumnos en el salén de clases. Las anteriores son habilidades
de conocimiento tedrico y practico, que las tareas de un docente
critico no sean tediosas ni rutinarias con el transcurso del tiempo,
sino que esté en constante revisién de esas tareas, de manera
reflexiva, que piense que sus actividades son rotativas y obtenga
un liderazgo sustentable.

El comun denominador en la personalidad del docente critico es
la creacién de modelos de trabajo, de cambio en la preparacion
cientifica e intelectual de su formacién, en el campo del desarrollo
psicoldgico de su alumnos, con material didactico de calidad y el
trabajo innovador en su practica docente con un conocimiento am-
plio de los intereses de los alumnos, renovar la formacién de los do-
centes criticos es otorgarles 6ptimas condiciones fisicas y morales
en su trabajo, concediendo incentivos de lo que ejecutan bien para
mejorar el proceso educativo en el que se encuentran inmersos.
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Un fin es un término como perfeccién de un ser en cuanto cum-
ple con algo, en este sentido, surge la palabra griega télos; el
ser llega a un fin o cumplimiento. Como finalidad que cumple un
propdsito objetivo, sea interior o no a la misma causa que la pro-
duce, “finalidad de un comportamiento humano” (Abbagnano,
1999, p. 146). En fin, es una causa que relaciona dos seres, en
cuya relacién el sequndo es parte del primero y, ademas, aquel
puede preverse. La causa es una “relacion racional” que actua
como razon de su efecto, el cual es deducible de la primera.

Los fines de la educacion no son independientes del marco social
en que se presentan, tampoco imperecederos, se encuentran liga-
dos al grupo social en el que aparecen. De la misma manera, la edu-
cacién como ente moral, asume ciertos fines segun el tipo de per-
sonas que anhele formar. De repente, las metas no son explicitas
ni los agentes conscientes de lo que pretenden realizar; de alguna
manera los formadores conocen el sentido de lo que quieren. Los
fines implicitos de la educacién son unos, otros los explicitos. ;Qué
fines buscan los docentes criticos? La respuesta a esta pregunta
se respondera de acuerdo con el tipo de persona que se pretenda
educar. El docente critico sabe y esta consciente de sus propoésitos,
de que las personas sean capaces de pensar por si mismas, de en-
contrar un sentido al mundo que les rodea y a su propia vida; los
alumnos necesitan desarrollar al maximo sus capacidades, coope-
rar con los otros, adecuarse con los fines escolares y educativos de
su comunidad con la mira de una transformacién radical.

Reflexionar sobre los fines de la educacién es un analisis e in-
terpretacion de la teleologia de las relaciones humanas; discutir
todos los temas posibles y debatir sobre lo indebatible, desde
la planificacion de la educacion, la instrumentacion y la evalua-
cién de la misma, con la idea de anclar en el establecimiento de
nuevos planes y programas de estudio: satisfacer las necesida-
des humanas, de tal manera, que el docente critico sepa que los
fines, finalidades, propdsitos u objetivos de la educacidon pueden
presentarse de distintos modos organizados que respondan
a formas diversas de un sutil entendimiento de la sociedad en
que se encuentran. Los fines educativos del docente critico inte-
raccionan con la naturaleza humana mediada por la comunidad
donde se encuentra; las preguntas que responden a estos fines
pueden ser: ;qué le interesa aprender al ente social? ;Qué puede
aprender este sujeto? (Delval, 2017). Preguntas que deben res-
ponderse en su dimension historica, social, concreta y particular
de esos sujetos que viven en comunidad.
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No es facil enunciar los fines de la educacion como objetivos
claros y especificos. Lo cierto es que el docente critico necesita
fomentar el desarrollo psiquico y social de los alumnos para faci-
litar su adultez integra y madura en la sociedad. El docente critico
necesita formarse eny con una cultura humanistica plural y soli-
da, que esté consciente de la articulacidn de los objetivos y fines
de la educacién de los otros, con la jerarquia y organizacion del
estudio de esos objetivos.

Diferenciar y articular objetivos, valorar intelectual y actitudinal-
mente sus habilidades personalesy sociales. La educacién es una
nota esencial de la naturaleza humana. Aquella debe deliberary
transformar la realidad fisica y social de las personas. La educa-
cién es un proceso continuo de cambio; prospectiva del docen-
te critico. Aquella acerca a una vida mejor entre los integrantes
de una comunidad. La profesidn del docente critico requiere de
una retribucién econémica mejor para que no se considere una
actividad de segunda mano. Las reformas educativas necesitan
ser auténticas revoluciones de cambio, no simple maquillaje del
momento politico y efimero de sus operaciones. La educacién del
docente critico, quien aprende y ensefia, es un proceso integral
a partir de problemas concretos y sus soluciones inmediatas. El
desarrollo humano es educacion critica para liberar social, inte-
lectual, emocional y culturalmente.

El docente critico acepta con atrevimiento el acto de ensefiar en
su significado critico de aprender. Estas dos acciones son recipro-
cas, él sabe que “quien ensefia aprende” y observa la “curiosidad
del alumno aprendiz [...] para aprehender lo que se le esta ense-
flando” (Freire, 1999, p. 28).

La experiencia del aprender del docente critico ahonda su propia
tarea y rol social porque todo educador es un aprendiz y, este,
siempre es educado; su capacitacién se transforma en respon-
sabilidad profesional, politica y ética. El docente critico sera un
aprendiz critico que estudia, porque “aprende primero a ense-
Aar” y “ensefiar al ensefar algo que es reaprendido por estar
siendo ensefiado” (Freire, 1999, p. 29). El docente critico pasa por
cuatro estaciones; en la primera vive su formacién, en la segunda
se desvive por su oficio, en la tercera reflexiona sobre su acto de
aprender y evaluar y en la cuarta reposa el invierno y el fuego de
su saber sabiéndolo sin saber.
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Metodologia

En este trabajo se ha utilizado el método cualitativo interpreta-
tivo del contenido de textos; la hermenéutica entendida como
“teoria” y “practica de la interpretacion” ha sido el sentido de esta
herramienta de comprensién que ha regulado este estudio; tan-
to la hermenéutica dialdgica como la “fusion de horizontes”, a la
manera de Gadamer, asi los diferentes puntos de vista aceptables
en una “interpretacion limitada”, tal como lo menciona Haber-
mas, quien concibe que el objeto de estudio -el texto especifico-
es comprendido en su interpretacién critica (en Alvarez-Gayou
Jurgenson, 2006, pp. 80-83).

Hallazgos y discusion

De acuerdo con el Articulo 3° Constitucional, la figura social y
escolar del ser maestra o maestro en sus funciones de docente,
directivo o de supervisién estan comprendidas en el marco nor-
mativo actual y, se sustenta, en los procesos de seleccién para
quienes ejerzan la funciéon docente en México. En este sentido,
las maestras y los maestros del sistema educativo nacional son
protagonistas en la vida escolar y tienen el reconocimiento de
su rol elemental en la transformacion del pais. Las funciones de
docente, directivo o de supervision son diversas en el contexto
nacional y mas, porque la figura docente asume el derecho de ca-
pacitarsey, en fin, de evaluarse para cumplir con los propdsitos y
objetivos de su perfil académico. AqQui mencionaremos Unicay ex-
clusivamente la funcién del ser docente, entendido como la per-
sona quien utiliza la palabra en un salén de clases para ensefiar,
en otras palabras, utiliza un canal de comunicacion y transmite
ciertos conocimientos que ensefia porque los ha aprendido con
anterioridad. Ante esta perspectiva, el ser docente es un modo
de existencia, un ser social que comunica ideas y emociones para
el crecimiento y cambio personal y social de los otros, quienes
buscan un conocimiento y saberes especificos para aprender.

El ser docente es un ente potenciador de habilidades en un con-
texto particular; ensefiay aprende, educa en la convivencia con los
otros; concibe la docencia no solo como un pasatiempo laboral si-
no como sutil vivencia de su personalidad dialégica que comunica
con saberes fundamentados en la objetividad de su conocimiento;
el ser docente es vocacién de desarrollo que brota incesante para-
digma que crea, matriz referencial de principio y valores humanos.
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El ser docente es un concepto reciproco y reflexivo, correlativo y
paralelo porque no existe el estatuto docente sin alguien que lo
reafirme y determine, que sea el envés de ese haz constituido so-
cialmente, entonces, el ser docente se determina en su rol corre-
lativo: vive porque existe “otro” quien lo afirma, reafirma o niega;
los dos construyen un conocimiento; individuales e inseparables,
auténomosy heterénomos, analiticos y sintéticos, los dos, docen-
te y alumno conjugan la simbiosis y se funden en la homeostasis
y la empatiay en la escala armdnica de las notas esenciales de su
propia naturaleza social y cultural. El ser docente y el ser alumno
son seres situados, fundidos en una amalgama de conocimientos
del mundo que ellos propician y engendran, en el fomento de
las habilidades de quien aprende y, también, de quien ensefa;
habilidades de saberes cognitivos y socioemocionales.

El docente critico asume cognitivamente algunas dimensiones
del pensamiento critico, como la “Iégica” por la coherencia de sus
conceptos, la “contextual” en la relacion con los otros, la “dialégi-
ca” en la intercomunicaciéon con los demas, entre otras (Villarini
Jusino, 2003). Con estas dimensiones apropiadas, el docente cri-
tico persigue los objetivos de un aprendizaje constructivo como
dispositivo mental para procesar diversas informaciones.

El docente critico asume su proceso individual con sus habilida-
des, de la misma manera, lo facilita a sus alumnos para socializar
los conocimientos del primero. La adquisicion de conocimiento
del docente critico, en sus fines educativos, son acciones analiti-
cas, reflexivas, abiertas y colaborativas.

El docente critico como pensador critico tiende a ser sistematico,
inquisitivo, buscador, curioso en su preocupacion intelectual y au-
torregulado en el conflicto de sus interpretaciones con la realidad.
El docente critico aprehende su pensamiento critico como herra-
mienta de investigacidn, fuerza desencadenante, flexibilidad con-
ceptual, prudencia en sus acciones, diligencia en su organizacion,
através de un“pensamiento creativo e innovador” (Facione, 2007).

El docente critico es un pensador critico en el aula, estrategia edu-
cativa que estimula un pensamiento feraz, coherente, organizado
y persistente; pensamiento complejo: comprensién, deduccién y
categorizacién; racional, deliberativo y reflexivo en su actuar, con
vertientes cognitivas, metacognitivas y afectivas; “pensamiento
del pensamiento de racionalidad practica” (Lopez Aymes, 2012).
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El docente critico genera espacios activos y reflexivos en el aula,
que interactyan en las situaciones problematicas que se presen-
tan para lograr, en ese espacio, soluciones proximas y eficientes
con evaluaciones procesuales de un pensamiento dialdgico.

El docente critico se empapa de un caudal cientifico y humanisti-
co de conocimientos, con corrientes comprehensivas, reflexivas y
de solucién de problemas, examina sus razonamientos con ideas
complejas, evalia argumentos, asume responsabilidades y emite
juicios correctos; esta consciente de la heteronomia y autonomia
de los raciocinios y conductas de sus alumnos; concreta habilida-
des especificas para fomentar el desarrollo de la inteligencia en
los otros, sus alumnos, cdmplices y pares del aprendizaje colecti-
vo en el aula. Para el docente critico razonar es inferir, enjuiciar y
valorar porque aplica, analiza y sintetiza (Argudin y Luna, 2016).

La formacion del docente critico inicia en el marco institucional
de laley, asi, en el Articulo 3° Constitucional se establece que: “La
admision, promociony reconocimiento del personal que ejerza la
funcion docente, directiva o de supervision, se realizara a través
de procesos de seleccién a los que concurran los aspirantes en
igualdad de condiciones” (DOF, 20 de diciembre de 2024, p. 8). Es-
tos procesos de seleccion no estan bien instituidos en la legisla-
cién mexicana. Es cierto, que el Estado asume el fortalecimiento
de las instituciones publicas de la formacién de los docentes en
servicio, en particular, de las escuelas normales, sabe que los do-
centes son protagonistas esenciales en el ambito educativo y en
la transformacion social, ellos “tendran derecho a acceder a un
sistema integral de formacién, de capacitacién y de actualizacién
retroalimentado por evaluaciones diagndsticas para cumplir los
objetivos y propositos del Sistema Educativo Nacional” (DOF, 20
de diciembre de 2024, p. 9).

El enfoque de la Nueva Escuela Mexicana (NEM) establece ciertos
criterios que orientan, por ejemplo:

i) Sera de excelencia entendida como el mejoramiento integral
constante que promueve el maximo logro de aprendizaje de los
educandos, para el desarrollo de su pensamiento critico y el for-
talecimiento de los lazos entre escuela y comunidad. (DOF, 20 de
diciembre de 2024, p. 11).

Este enfoque puede trasladarse y contextualizarse en el marco de

la formacién docente en las Escuelas Normales; el criterio anterior
apunta al “mejoramiento integral” de los educandos, por tanto, de
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la formacién del docente critico, este logra el desarrollo del “pensa-
miento critico” en su proceso formativo, desde el punto de vista juri-
dico tedrico, con un fortalecimiento y vinculo comunitario y escolar.

Por otro lado, en la Ley General de Educacién 2019 (LGE), en su Articulo
12, fraccién 1, considera que la prestacién de servicios educativos re-
quiere impulsar el desarrollo humano integral con la finalidad de:

Contribuir a la formacién del pensamiento critico, a la transfor-
macion y al crecimiento solidario de la sociedad, enfatizando el
trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo. (LGE, 2019, p. 9)

La idea de formar en el pensamiento critico a los alumnos de la
NEM puede extenderse a la formacion del docente critico, ade-
mas, este tipo de pensamiento promueve el trabajo colectivo y el
“aprendizaje colaborativo”: formacion critica, plural y participativa.

La LGE (2014) cumpliendo los fines y criterios de la educacién con
Acuerdos Nacionales (Articulo 14), con la tendencia de generar un
concepto de escuela, centro comunitario de aprendizaje, conver-
gencia de saberes e intercambio de valores diversos y variados
como modos de convivir y de engendrar una construccién social
de la comunidad, esta es sociedad colectiva y democratica donde
se forman los docentes criticos, por tanto, se enfatiza en la frac-
cién IIT del Articulo antes citado, que es necesario: “Revalorizar a
las maestras y maestros como agentes fundamentales del proce-
so educativo, profesionales de la formacion y del aprendizaje con
una amplia vision pedagégica” (LGE, 2019, p. 11).

Algunas acciones de fortalecimiento de la formacién docente en
las instituciones publicas, por ende, puede aplicarse a la forma-
cién de docentes criticos, de acuerdo con la LGE (2019), en su Ar-
ticulo 95, son las siguientes:

Fracciones de este Articulo:

L. Propiciar la participacién [...] de las instituciones formadoras
de docentes.

II. Promover la movilidad de los docentes...

III. Fomentar la creacién de redes académicas...

IV. Proporcionar las herramientas [...] que priorice(n) el maximo
logro de aprendizaje... [...]

VII. Promover la investigacion educativa y su financiamiento...

VIIIL. Garantizar la actualizacion permanente... (pp. 55-56)
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Esperamos que se justifique lo prolijo de la cita anterior. Estas
acciones aludidas consolidan la formacién docente, en teoria, del
mundo de la docencia, por tanto, del docente critico. Debemos
constatarlo en la practica de la vida cotidiana y, en la experien-
cia formativa, de los docentes mencionados. Las instituciones
formadoras de docentes, en este caso, las de educacién normal,
requieren la participacion activa de sus integrantes y protagonis-
tas, docentes y alumnos, para que se involucren en acciones de
investigacion y difusion de la cultura en las Instituciones de Edu-
cacion Superior (IES), los primerosy, los sequndos, ademas de las
dos acciones mencionadas, que se inicien en la practica reflexiva
de la docencia en el nivel educativo que les corresponde.

Un aspecto y linea formativa de los docentes criticos debe ser su
movilidad social y magisterial, el intercambio de ideas, conductas
y estrategias didacticas con sus pares de otras IES a nivel nacio-
nal e internacional; es una deuda del Estado en la actualidad que
no se ha promovido, eficientemente, en las Escuelas Normales.

El fomento de redes académicas propicia el didlogo, la comunica-
cién, ladiscusiony el debate abierto de ideas plurales, significativas
y contextuales en el &mbito (académico) de los docentes criticos.
Las herramientas basicas para el logro de aprendizajes criticos son
fundamentales. En primera instancia y, de entrada, las herramien-
tas necesitan tener el tamiz y el matiz de un disefio y desarrollo
critico, para que puedan evaluarse de esa misma manera critica.

El docente critico necesita ser un investigador educativo critico,
que esté auspiciado con un financiamiento adecuado en un alto
porcentaje; basta de bagatelas y miserias. La investigacion edu-
cativa es busqueda de conocimiento, compresion, reflexién e in-
terpretacion del fendmeno educativo en su esencia y existencia
(Balcazar Orozco, 2023).

El Estado, a fin de cuentas, debe ser garante de la actualizacion
constante, permanente y pertinente de los docentes criticos.
Dotar de una infraestructura de recursos humanos y materiales
para tal fin. Que los Centros de Actualizacién del Magisterio sean
verdaderos y auténticos espacios de formacién critica, no sola-
mente administradores de constancias con puntajes altos y gra-
tuitos para un escalafén ficticio. Estas acciones desviadas siguen
siendo un malestar en la NEM.
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La formacién del docente critico se fundamenta en el desarro-
llo de las habilidades del pensamiento critico con el objetivo de
planificar, instrumentar y evaluar intervenciones didacticas con
enfoques socioconstructivistas para el logro de aprendizajes pro-
fundos. Esta formacion contempla la elaboracién de evaluaciones
diagnésticas para conocer las habilidades criticas de los alum-
nos; el proceso de formacidn continua apunta a capacitaciones
reflexivas y conscientes de las practicas de ensefianza realistas,
objetivas y criticas que inician en el quehacer cotidiano, desde
planificaciones individuales hasta la discusién, debate y didlogo
entre pares, en funcion de toma de decisiones, reacciones, comu-
nicaciones y asunciones conceptuales del ser docentes criticos.

Desarrollar actividades autorreflexivas y autoevaluativas que
fortalezcan la identidad ontoldgica y epistemoldgica del “ser do-
cente critico”. Los conocimientos y saberes de los docentes criti-
cos son procesos entre lo que saben ellos y lo que hacen en sus
espacios aulicos para identificar situaciones problematicas en el
contexto situado y especifico de los protagonistas -docentes y
alumnos- para marcar soluciones en esas intervenciones didacti-
cas (Lanza Sierra, et al., 2021).

En el marco del Art. 15 de la LGE (2019), los fines de la educacién
publica que se traducen en los del docente critico, es decir, para
qué queremos docentes criticos en educacién normal, se deter-
minan en varias de sus fracciones de la forma siguiente:

L. Contribuir al desarrollo integral y permanente de los educan-
dos [...] II. Promover el respeto irrestricto de la dignidad humana
[...] IIL. Inculcar el enfoque de derechos humanos y de igualdad
sustantiva [...] V. Formar a los educandos en la cultura de la paz,
el respeto, la tolerancia, los valores democraticos que favorezcan
el didlogo constructivo [...]. (pp. 11-12)

Que la cita anterior la justifiquemos del modo mas adecuado con
las ideas siguientes. Los fines de la educacion publica institucio-
nal pueden adecuarse al perfil de los fines del docente critico en
la educacion normal. Desde un punto de vista ético y epistemolé-
gico, los fines del docente critico se enmarcan en una teleologia
critica, entendida como causa proxima, evidente y concreta que
deviene en un fin préximoy, en dltima instancia, como causa final
o teleologia de ultimas consecuencias o efectos del docente criti-
co, por tanto, un rasgo del perfil de la naturaleza humana.
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La finalidad préxima del docente critico en el ambiente escolar
sobre la contribucién del desarrollo “integral” y “permanente” de
los educandos es nota esencial del quehacer docente con juicios
de valor. ¢En qué sentido contribuye el docente critico a la forma-
cién de un alumno critico? Contribuye a puliry a cincelar la perso-
nalidad del educando, seres, los dos, docente y alumno criticos,
con miradas internas reflexivas, seres creativos y auténticos que
ejercitan su practica de la libertad de ser, pensar y actuar; co-
nocimiento y saberes de si mismos; que soslayen los “engafios
coloridos”, que aprehendan una educaciéon humanista porque el
docente y el alumno criticos son personas humanistas criticas,
con autoconciencia de los otros y de la realidad que los rodea.

El docente critico forma y modela alumnos criticos quienes des-
cubren juntos su proceso educativo de lo que son y pretenden
ser porque su teleologia de concienciacidn esta inmersa en sus
esferas integrales, epistemoldgicas y éticas, sociales y naturales.

La promocion de la dignidad humana del quehacer del docente
critico en sus alumnos criticos parte de la autenticidad del mundo
interior del primero para radicarlo, ramificarlo y fructificarlo en
el segundo, sin apariencias ni inautenticidades, con autoconcien-
cia y trascendencia. La dignidad humana de los dos; docente y
alumno criticos es que uno ensefa y otro aprende en una espiral
ciclica, concava y convexa, de su ser y pensar, de decir y actuar.

Igualdad y equidad son condiciones sociales y racionales del do-
cente critico en su generacion de conocimiento, acompafiado de
los alumnos, estos ejercen la igualdad como cualidad sustanti-
va de su ser social, de su animalidad y animosidad sociales en
cuanto son animales racionales inmersos en una sociedad justa e
igualitaria, creada y multiplicada por ellos mismos; que no exista
represion ni coaccion, menos adiestramiento sino la capacidad de
libertad para disfrutar y gozar del libre albedrio y de la prudencia
interiores, a cada uno de ellos, en la comunidad donde viven.

El docente critico ha sido formado en la cultura de paz y tole-
rancia, valores dialdgicos que construyen y unifican, no dirimen
ni separan. Esta teleologia critica en este docente apunta a sus
alumnos para que ellos, en su proceso de aprendizaje, generen
un autoconocimiento de compromiso y responsabilidad; respeto
alos otrosy con los otros; ejercicio de libertad sin incertidumbres,
en la escuela, en la comunidad, en la familia y en su libertad per-
sonal. El docente critico educa en su dialogizacion interna para
cambiar, transformar y transformarse en las estructuras sociales
gue sean necesarias.
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La funcion del docente critico se crea en un proceso de dignificacion,
de evaluaciéon permanente inaplazable sin rutinas ni repeticiones
ni devaluaciones. El docente critico asume la emergencia fluida, a
cada momento, de una formacién social y moral; entre humanistay
ético, dialégico de pensamiento; de conocer, saber y saber vivir con
valores positivos que él, en su racionalidad critica, ha elegido bien
porque apetece los bienes de su propia dignidad humana.

El docente critico asume una profesién de ayuda, del cuidado de
si mismo y de los demas, en la que medios y fines se funden en
una relacion simbiodtica de seres relacionales de estar en el mun-
do, de contribuir a que los alumnos logren los aprendizajes es-
perados de acuerdo con “las necesidades educativas diferentes”
que presentan ellos (Ibarra Rosales, 2021, p. 18). Los valores de la
democracia plural y participativa anidan en el acervo intelectual
y emocional del docente critico con didlogo feraz con los otros.

El docente critico sabe que ensefiar es sindnimo de aprender por-
que asume y practica una “cultura profesional del docente” (San-
tos Guerra, 2006, p. 115). El sabe que consolida multiples valores,
expectativas, ideas y creencias en un espacio y en un tiempo de-
terminados; pensador y actor: tedrico y practico que aplica y eva-
[Ua. La practica del docente critico es contextual y situada, lo rei-
teramos. No es docente Unico, es diverso y cambiante de acuerdo
con las condiciones laborales y profesionales en que esta inmerso.
No solo es pragmatico para adquirir fama y poder materiales que
son pocos 0, mas bien, miseros en comparacién con otras profe-
siones utiles y funcionales, sino un modelo o paradigma para su
alumnosy generaciones. La naturaleza del ser docente critico con-
lleva saberes especificos, cientificos y humanisticos que domina
en sus competencias profesionales, con un reconocimiento social
por parte de sus alumnos y de los demas, porque es autbnomo en
sus decisiones sociales, autorreguladas por su propio oficio de en-
sefiar que es aprender. Los docentes criticos no se consideran se-
miprofesionales ni simples proletarios de clases suburbanas, dise-
flan en su formacién y practican en su oficio un saber y un sentido
de lo que ejecutan, integralmente, en su profesion; especialistas
de esta por sus actitudes, habilidades y conocimiento. El docen-
te critico es un ente dialéctico concreto que provoca y produce la
construccion de conocimientos en sus alumnos con los procesos
de aprendizaje significativo en un marco institucionalizado de res-
ponsabilidad social; ellos son, docentes y alumnos, protagonistas
del aprendizaje siendo aprender aprendiendo.
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Conclusiones

El ser docente es un ente situado, el ser docente critico es un
existenciario concreto y particular que vive la especificidad de su
oficio con procesos de analisis y reflexién de su propia finitud de
existencia, pero no, de pensamiento critico.

La naturaleza del ser docente critico presenta su génesis en la for-
macién de él mismo, en sus relaciones intersubjetivas y en la reci-
procidad de saberes conceptuales, procedimentales y actitudina-
les con los otros, los alumnos y sus pares. Siendo un ser limitado,
pero no coaccionado, aprehende y concientiza el contexto histo-
rico de su ambito social y cultural. Su formacién es un proceso de
conocimiento y saberes, en este sentido, atiende y comprende en
forma analitica, puley lima sus debilidades a través de su autopro-
ceso creativo y critico. El docente critico anuncia y enuncia, intrin-
secamente, el viaje de su proceder, la aventura de su quehacer, el
limite inevitable de su limite académico e histérico en su misma
concrecién y situaciéon existencial, porque es una entidad activa
y dindmica, cierto, permanece en su ser, pero fluye en su oficio
fluyente y sin cesar. Al navegar contracorriente, asume su postura
ante el mundo y se concientiza, vuelve a si mismo, regresa a su in-
terior, conoce y sabe que es un ser inconcluso, que su autonomia
es ser aprendiz en su quehacer de ensefiar y, que, en este proceso
y condicién, se identifica con su propia razén de ser, con la causay
la finalidad de su docencia critica, analitica y reflexiva.

El docente critico es una persona sustancial en la educacién moral,
para eficientar el perfil de egreso de los alumnos y enriquecer el
conocimiento de su especialidad entre pares, porque sabe con-
trastar y comparar hechos e interpretaciones de su espacio y de
su tiempo finitos, en la inconmensurabilidad de su pensamiento
critico; esta es su fortaleza, su razén de ser y su finalidad. Ante su
incertidumbre cuestionay se pregunta, sin suposiciones ingenuas,
para encontrar respuestas Utiles, convincentes, comprometidas y
compartidas. El aprende en la comprensién del mundo interpreta-
do en la escuela, con los protagonistas de esta, en la transforma-
cién de calidad que genera su raciocinio y en las argumentaciones
de su epistemologia politica y social, académica y escolar.

La finalidad del docente critico, en su aprendizaje reflexivo, es
evaluar su proceso de ser persona para valorar y mejorar, con
nuevas planificaciones, el sentido de la vida y el aprendizaje per-
manente en su existencia efimera y en su pensamiento sin fin.
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El se preocupay se ocupa, entiende en su ser instituyente, en su sus-
ceptibilidad de perfeccién en el oficio de ensefiar que es aprehender;
actor complejo de historias y discursos que se entretejen en sus pro-
poésitos educativos, en sus relaciones racionales y emocionales, en
su cabeza y en su corazén; en el desarrollo y fomento de los aspec-
tos psicoldgicos y sociales de sus alumnos y sus pares. Interpretar
y transformar: tarea y finalidad proxima del ser docente critico; ser
persona en las perfecciones y habilidades probables de su existen-
cia, ha de ser, la finalidad universal y Ultima.
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Introduccion

| propdsito principal del escrito es analizar la relevancia del

programa sintético y el programa analitico para realizar la pla-
neacion didactica de Educacion Fisica de acuerdo a los preceptos
curriculares de la Nueva Escuela Mexicana (NEM). Asimismo, se
pretende reconocer como se insertan los niveles de concrecién
curricular que se establecen en el Plan de Estudios 2022, para
desarrollarlos en la practica docente. La practica docente es en-
tendida como todas aquellas actividades que implementa el do-
cente en interaccion con los alumnos para alcanzar los propdsi-
tos educativos. A juicio de Fierro et al. (2000) “la practica docente
trasciende de la concepcion técnica de quien sélo se ocupa de
aplicar técnicas de ensefianza en el salén de clases” (p. 20). Por
lo tanto, ante los cambios curriculares de la reforma educativa,
el ejercicio docente del educador fisico debe profesionalizarse
para incorporar los cambios en sus planeaciones que propone
la autoridad educativa, por tal razén, en la actualidad debe cono-
cer a profundidad el contexto socioeducativo para entender las
problematicas de la escuela y contribuir desde la especialidad a
minimizarlos (Gonzalez Cabrera, 2026).

La NEM, politica que hace tres afios se establecid en el Sistema
Educativo Nacional de educacion basica, recomienda en su mar-
co curricular que los docentes de Educacién Fisica para realizar
una planeaciéon didactica y desarrollar sus clases pueden reto-
mar entre otros textos: el Plan de Estudio (2022), el programa
sintético, el programa analitico, el Anexo de Educacion Fisica...
Un libro sin recetas para la maestra y maestro (2023) y el escrito
Sugerencias metodoldgicas para el desarrollo de los proyectos
educativos (2023). La mayoria de estos documentos, puede que
no sean conocidos o contemplados por el docente para realizar
la planeacién, lo que podria ocasionar que las practicas educa-
tivas en su programacion carezcan de un sentido pedagdgico.
Situacion que puede tener diferentes causas, por lo tanto, para
los fines de este trabajo solo nos vamos a enfocar a analizar y
describir el programa sintético y analitico.

El tema de interés radica en la necesidad de aterrizar de forma
practica estos programas que establece la SEP a las practicas do-
centes del educador fisico quienes en ocasiones no reciben la ac-
tualizacién o una retroalimentacién apropiada paraincorporar de
forma consciente las directrices de la NEM en sus planeaciones.
Aunado a lo anterior, las resistencias docentes en la implementa-
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cién de la reforma educativa tienen diferentes matices (Ramirez
Fernandez, 2025). La Estrategia Estatal de Formacién Continua
(SEP, 2026), sefiala que van desde la sobrecarga administrativa y
burocratica, incertidumbre metodoldgica, ambigledad de direc-
trices y la oposicion al cambio institucional.

Los niveles de concrecién curricular que propone la SEP son tres
en especifico: el primer nivel es el programa sintético, el segun-
do es el programa analitico y el tercero es el plano didactico. En
ese sentido, el programa sintético considerado el primer nivel de
concrecion curricular, contiene los cuatro campos formativos, asi
como sus contenidos y los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje
(PDA) de acuerdo a cada fase o grado escolar. Este documento es
primordial para organizar y planear la intenciéon pedagégica de
las unidades didacticas que realiza el docente con alguna meto-
dologia activa de aprendizaje como lo sugiere la autoridad edu-
cativa. Por consiguiente, el programa analitico:

Es el segundo nivel de concrecidn del curriculo. Es el resultado
del ejercicio en el que las y los docentes, como colectivo escolar,
contextualizan y sitlan los procesos formativos de nifias, nifios
y adolescentes a partir de los Programas Sintéticos y la incorpo-
racion de problematicas, temas y asuntos comunitarios locales y
regionales como contenidos necesarios, de acuerdo con las con-
diciones de la situacién comunitaria, escolar y en particular de su
grupo escolar (SEP, 2024 p. 65).

Entonces, el programa analitico se construye a partir del analisis,
debatey trabajo colaborativo del grupo de docentes de una escue-
la para discutir las necesidades pedagdgicas de los alumnos y es
aqui en donde la planeacion del educador fisico debe incorporar
ademas de sus contenidos disciplinares, lo que se establece el pro-
grama analitico. No obstante, puede que el educador fisico solo se
enfoque en desarrollar la competencia motriz mediante estrate-
gias de enseflanza para estimular las capacidades fisico motrices,
perceptivo motrices, sociomotrices y las habilidades motrices ba-
sicas, pero sin contemplar en sus planeaciones alguna problema-
tica del programa analitico. Actuando como un agente educativo
independiente y ajeno a los intereses pedagdgicos de su escuela.

En ese sentido, es frecuente que el docente en formacién o profe-
sor de Educacién Fisica, no estén tan involucrados, probablemente
porque el educador fisico considere que solo debe cumplir con dar
sus clases a los grupos asignados o porque no visualiza que haya
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una relacion directa con los aprendizajes que desarrolla para resol-
ver las problematicas que se presentan en la escuela. Por tal razén,
la planeacion docente de Educacion Fisica y su planteamiento di-
dactico en la actualidad no podria ser la misma que se viene desa-
rrollando en los ultimos 20 afios, es decir, una clase que se progra-
ma de forma aislada sin contemplar el contexto socio educativo,
las problematicas de la escuela o sin utilizar alguna metodologia
activa como lo propone la SEP ya que cambian diferentes aspectos
de organizacién e implementacién de la misma. Por lo tanto:

No elude la observancia obligatoria de los programas de estudio,
pero en ese marco es preciso transitar a una visién contextualizada,
flexible y realista sobre la toma de decisiones de las maestras y los
maestros respecto a como se ensefia en la escuela (SEP, 2024 p. 11).

En este escrito consideramos que no es solo suficiente enunciar
en las planeaciones solo algunos conceptos del programa sinté-
tico y analitico, sin reconocer sus finalidades eso no basta, no tie-
ne sentido, ya que se debe comprender y vincular los preceptos
para desarrollar en primera instancia las metodologias activas y
posteriormente que haya congruencia en la programacién de la
ensefianza de la conducta motriz para alcanzar los PDA. Si bien,
queda claro que los cambios que presenta la reforma educativa
no son faciles de aterrizar en la practica docente del educador
fisico, los procesos de actualizacion que realizé la autoridad edu-
cativa para los docentes no han sido precisos para esta especia-
lidad, la mayoria de los cursos en los cuales se capacitaba iban
dirigidos a docentes normalistas de aula, es decir a educadoras,
maestros de grupo, especialistas de inglés, directores, subdi-
rectores y supervisores. Pero no a educadores fisicos, quienes
de acuerdo a su naturaleza se enfocan entre otros aspectos a
desarrollar la competencia motriz. Situaciéon que por lo regular
prevalece en el campo de Educacién Fisica en donde se minimiza
la asignatura y se toma como una materia de relleno ya que no
es primordial para la autoridad educativa en comparacion a otras
materias como espafiol o matematicas. Lo que ha contribuido a
la falta de entendimiento de lo que implican los niveles de con-
crecién curricular y cierta confusién en cuanto al programa sin-
tético y analitico y como estos se vinculan de forma directa con
la practica educativa (Juvera et al., 2021; Gonzalez Cabrera, 2026).
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1. El programa sintético y la vinculacion
pedagdgica para la planeacion didactica.

Del programa sintético un docente recupera diferentes ele-
mentos para realizar la planeacion didactica y para justificar la
intencién pedagdgica de los contenidos que se desarrollan. Los
programas sintéticos se publicaron por cada una de las seis fa-
ses de la educacion basica “El Programa Sintético concreta para
cada fase, tanto los contenidos que se abordaran en cada campo
formativo como los procesos de desarrollo de aprendizaje co-
rrespondientes, mismos que mantienen una relacion directa con
el perfil de egreso y los ejes articuladores” (SEP 2024, p. 9). Este
documento a grandes rasgos expresa los propdsitos educativos
que corresponde a los diferentes niveles de educacién inicial,
preescolar, primaria y secundaria.

Los elementos curriculares que comprende el programa sintético
son los cuatro campos formativos: lenguajes, saberes y pensa-
miento cientifico, ética, naturaleza y sociedadesy de lo humano a
lo comunitario, de acuerdo a la autoridad educativa “La integra-
cién de los conocimientos a través de los campos formativos de-
be entenderse como el proceso durante el cual lay el estudiante
aprende, resignifica, rearticula y expresa los saberes del periodo
en cuestion fase y grado correspondiente” (SEP, 2024 p. 10). Por
lo tanto, entender los campos formativos desde la articulacion de
los contenidos de las demas asignaturas con relacién a la Educa-
cion Fisica debe tener un sentido pedagdgico, lo que exige buscar
estrategias de ensefianza que propicien el interés por aprender
por parte del alumno mediante la innovacion docente.

El campo formativo de lenguajes sefiala que “El objeto de apren-
dizaje de este campo se constituye a partir de las experiencias
y la interaccién con el mundo a través del empleo de diferentes
lenguajes. Nifias, nifilos y adolescentes amplian sus posibilida-
des de expresion en distintas situaciones...” (SEP, 2024 p.139). La
manera de vincular este campo formativo con los contenidos de
Educacién Fisica puede ser de diferentes formas, mediante acti-
vidades para favorecer el lenguaje o la expresién oral con juegos
recreativos o tradicionales que en su dinamica se realicen cantos
y rondas que pueden ser de manera independiente o grupal en
los cuales el alumno refuerce el habla y la interacciédn con sus
companfieros para socializar y adquiera seguridad.
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Saberes y pensamiento cientifico es el sequndo campo forma-
tivo y tiene como objetivo “... La comprension y explicacidon de
los fendmenos y procesos naturales tales como cuerpo humano,
seres vivos, materia, energia, salud, medio ambiente y tecnolo-
gia, desde la perspectiva de diversos saberes y en su relacién
con lo social” (SEP, 2024 p.141). El desafié del educador fisico ante
este campo formativo es buscar dinamicas y circuitos motrices,
que el nifio desarrolle la motricidad mediante el pensamiento
estratégico y el pensamiento critico para solucionar problemas
en las actividades grupales e individuales. Asimismo, en la clase
de Educacion Fisica se pueden utilizar aplicaciones que ayuden al
nifio a mejorar su motricidad y también la ensefianza por medio
de los aprendizajes basados en steam o gamificacion con el uso
de la tecnologia.

El tercer campo formativo es Etica, naturaleza y sociedades “..se
orienta a que nifias, nifios y adolescentes entiendan y expliquen las
relaciones sociales y culturales de las que forman parte y que cons-
tituyen su entorno...” de acuerdo a la SEP (2024, p.143). Uno de los
principales contenidos que se desarrollan en la sesién de educacion
fisica es la socio motricidad por medio de actividades como juegos,
iniciacion deportiva, deporte escolar, bailes y actividad fisica. Siem-
pre reforzando el aspecto axioldgico y la convivencia sana y pacifica.

De lo humano a lo comunitario es el dltimo campo formativo y
representa: “...Experiencias cognitivas, motrices, socio afectivas
y creativas que permitan a nifias, nifios y adolescentes favorecer
progresivamente la construccion de su identidad, el sentido de
pertenencia a diversos grupos, la conciencia de interdependen-
cia, la conexién emocional, y el compromiso..." (SEP, 2024 p.145).
La disciplina Educacion Fisica se integra al campo De lo humanoy
lo comunitario en el cual se pretende que se estimulen experien-
cias motrices entre otros aspectos y en donde la Educacién Fisica
es de vital importancia para el desarrollo integral del nifio. Como
lo manifiesta Contreras (1998, p. 25) quien sefiala que:

La Educacion Fisica es sobre todo educacion, cuya peculiaridad
reside en que opera a través del movimiento, por tanto, no es
educacion de lo fisico sino por medio de la motricidad. En ese
sentido el movimiento hay que entenderlo no como una mera
movilizacién mecdanica de los segmentos corporales, sino como
la expresion de percepciones y sentimientos, de tal manera que
el movimiento consciente y voluntario es un aspecto significante
de la conducta humana.
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Una de las finalidades del campo formativo De lo humano y lo co-
munitario sefiala que los alumnos “Fortalezcan capacidades per-
ceptivo, socio y fisico-motrices, y las que deriven en el desarrollo
creativo de la motricidad en relacién con el cuerpo como espacio
de cuidadoy afecto” (SEP, 2024 p.146). No obstante, esta definicidn
podria dar la razén a diversos estudios publicados recientemente
que seflalan que la Educacién Fisica esta enfocada y centrada al
rendimiento fisico con una visidn técnico deportiva y no tanto a
desarrollar la competencia motriz en un sentido formativo para
la vida saludable como se estipula en los documentos oficiales. Si-
tuacion que consideramos delicada porque se deja abierto a una
interpretacién que no corresponde con las finalidades del curso.

Por ultimo, en los componentes del programa sintético se encuen-
tran los contenidos de los campos formativos que son “una dispo-
sicién de conocimientos y saberes en un campo formativo que co-
bran sentido mas alla de su significado particular en la relacién que
se establecen entre ellos y los ejes articuladores, los cuales vinculan
el conocimiento con hechos concretos de la realidad mediante pro-
blematizaciones o temas generales de estudio” (SEP, 2024 p. 10).

Por consiguiente, uno de los retos que enfrenta el educador fisico
ante el programa sintético es trabajar sus componentes en la pla-
neacién didacticay contemplar otros campos formativos para que
haya una articulacién de contenidos y se refuercen aprendizajes
de espafiol como la lectoescritura, el pensamiento matematico, la
geografia e historia entre otras asignaturas, para que desde sus
estrategias de ensefianza se oferte una educacién integral.

II. El programa analitico y la formulacion
del plano didactico.

La construccion del programa analitico se nutre del programa sinté-
tico, sin embargo, exige en el docente una visién divergente de las
problematicas del contexto escolar internoy externo que se presen-
tan en la escuelay cdmo estos tienen una repercusién directa con el
desempefio del alumno en las clases. El programa analitico es:

La propuesta curricular que maestras y maestros construyen
durante un ciclo escolar en los colectivos escolares, a partir del
conocimiento del Plan de Estudio; de la recuperacién y el analisis
de los Programas Sintéticos de caracter nacional, y del andlisis
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sistematico tanto de las condiciones institucionales como del
conjunto de experiencias docentes frente a los temas que se in-
tenta desarrollar; es decir, de las problematicas, temas y asuntos
comunitarios, locales y regionales, todo ello mediante el ejercicio
de codisefio (SEP, 2025, p. 9).

Es importante sefialar que el programa analitico se construye y
reconstruye en el dia a dia de las jornadas escolares y que se
formula principalmente en las juntas de consejo técnico que se
realizan al final del mes y en las cuales los docentes y directores
discuten las tematicas y dificultades mas relevantes que aconte-
cen con la comunidad educativa para intentar dar solucién con
diferentes acciones educativas. Por lo tanto, es ahi, en donde el
educador fisico debe tener protagonismo para posicionarse ante
las tematicas de la comunidad y relacionarlas con los contenidos
de las materias para que estas se vean reflejadas en las planea-
ciones didacticas de sus grupos a cargo. Siempre priorizando el
aprendizaje de los alumnos y articulando de preferencia, mas de
dos campos formativos. Entender el programa analitico, es com-
plejo ya que se requiere de un analisis del contexto divergente al
cual no estamos acostumbrados como educadores fisicos, exige
un reto cognitivo que va mas alla de conocer solo de aspectos
disciplinares. Los elementos del programa analitico son:

a) Lectura de la realidad (primer plano).

b) Contextualizacién (segundo plano).

¢) Formulacién del programa analitico, codisefio (tercer plano).
d) Plano didactico.

Cada uno de los elementos del programa analitico son una invi-
tacion a reflexionar el contexto interno y externo de la escuela 'y
discutir en colectivo cuales deben ser las prioridades educativas
a atender durante el ciclo escolar. El primer componente del pro-
grama analitico es el plano de la lectura de la realidad, que de
acuerdo a la SEP (2025):

Se entiende el ejercicio de problematizacién sobre las condicio-
nes educativas de la escuela: sus retos, en términos de apren-
dizaje y en relacién con el perfil de sus estudiantes; esto es, la
reflexion fundamental sobre sus caracteristicas, sus procesos de
aprendizaje y sus dificultades (p. 9).

Las problematicas que puede presentar una escuela en educa-
Cién basica pueden ser de diferente indole, en primera instancia,
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- Contenidos Nuevos. Son aquellos que no estan presentes en
el programa sintético, y que corresponden a contenidos loca-
les o regionales.

Para esta situacién el educador fisico debe recuperar los conte-
nidos contextualizados para ajustar su disefio de planeacién por
medio de aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje basado
en servicio. De acuerdo a la SEP (2025, p. 9):

La contextualizacion de contenidos consiste en analizar los pro-
gramas sintéticos para que, a partir de retomar el resultado del
analisis critico de la lectura de la realidad; se establezcan posibles
articulaciones entre contenidos de campos formativos de fases
gradoy de estos con los ejes articuladores.

El tercer plano es el programa analitico propiamente dicho, en
donde se desarrolla todo el documento para que se realice el
cuarto plano que es al plano didactico con el cual el educador
fisico debe realizar su planeacion didactica. Las propuestas que
tiene el educador fisico para ser su planeacién deben soportarse
con las metodologias activas para el aprendizaje y pueden utili-
zarlas en los diferentes niveles educativos, no solo limitandose a
las cuatro que propone la SEP si no a otras como aprendizaje coo-
perativo, Estudio de casos, aula invertida y aprendizaje basado
en retos. Si bien, algunas de estas metodologias son especificas
de alguna area, en Educacion Fisica varias de estas se han adap-
tado para aplicarse en la clase desde hace algunos afios. Muestra
de esto es el caso de la metodologia activa de gamificacion en
educacion fisica que hace que las clases sean llamativas y mo-
tivadoras como lo sefiala Garcia Gaibor (2023, p. 65) “tiene un
impacto muy positivo sobre el desarrollo biopsico-social de los
estudiantes, el mismo que tiene un impacto sobre el desarrollo
cognitivo, enfocandose en las actitudes y aptitudes de los alum-
nos”. Por lo tanto, la gamificacion aplicada en la clase permite
abrir otras perspectivas en el aprendizaje de los alumnos que
favorece el desarrollo integral.

Este punto en particular, marca una gran diferencia con respecto
a lo que se hacia anteriormente, ya que antes solo se enfocaba
en planear y no en hacer un andlisis a profundidad del contexto.
Actualmente esta responsabilidad la tiene el docente para anali-
zar y realizar un diagnéstico propio de su curso que ubique los
problemas del contexto socioeducativo y que perjudican el des-
empefio del alumno para que alcance el aprendizaje profundo
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mediante la planeacién. El plano didactico en la NEM es equiva-
lente a la planeacién que realiza el educador fisico y que equivale
al plan de clase o secuencia didactica. Al respecto Torres Solis
(2012, p. 79) sefiala que la planeacion “...establece una guia que
jerarquiza las acciones, coadyuvando a la conformacién de una
plataforma sobre la que emprendany concreten apropiadamen-
te los trabajos previstos”. Por su parte, Sanchez-Alcaraz, Valero,
Goémez, Juan (2016) manifiestan que “Una planificacion eficaz
requiere poner en marcha una serie de habilidades cognitivas,
que no siempre resultan conscientes para el que planifica”. No
obstante, otros autores van mas alla y sefialan que los docentes
para realizar una apropiada planeacién deben conocer ademas
del curriculum de estudios, los contextos de los nifios y algu-
na teoria de disefio curricular o una teoria de aprendizaje para
identificar en un primer momento la necesidad pedagdgica de
acuerdo al contexto y posteriormente tomar la decisién didac-
tica (Valencia Moreno, 2023; Gonzalez Cabrera, 2026). Para que
esto se materialice, es necesario entender la importancia de los
niveles de concrecion curricular que sefiala la NEM.

La ventaja de la actual politica educativa, es que la flexibilidad cu-
rricular esta presente desde el posicionamiento y analisis que rea-
liza el docente y en el codisefio, por consiguiente, las actividades
relacionadas con el contexto externo para resolver una proble-
matica son indispensables en la ensefianza activa de los alumnos.

Conclusiones

En la implementacién de la NEM, es insoslayable que el educador
fisico recupere el programa sintético y el programa analitico para
justificar pedagdégicamente la planeacién didactica independien-
temente de la modalidad de plan de clase, secuencia o unidad
didactica que utilice. La importancia del programa sintético en
la planeacién es fundamental para conocer los contenidos de los
campos formativos y de los procesos de desarrollo del aprendiza-
je con los cuales el educador fisico va a trabajar en sus clases uti-
lizando diferentes estrategias de ensefianza. Por consiguiente, al
elaborar la planeacion debe tener como prioridad incorporar los
contenidos de acuerdo a los propdsitos que persiga. Con respec-
to al programa analitico, es un documento al cual se debe recurrir
para contemplar las problematicas y de ahi partir para establecer
diversas estrategias de ensefianza que permitan contrarrestar
esa situacion en la escuela.
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En ese sentido, efectuar clases de Educacién Fisica sin contem-
plar de manera consciente los documentos de la reforma edu-
cativa antes mencionados, es solo aparentar que se realizan las
planeaciones con los preceptos de la NEM, pero solo como una
simulacién que no beneficia el aprendizaje del alumno y mucho
menos profesionaliza la practica docente del educador fisico.

En este escrito, reconocemos que la Educacién Fisica es vital pa-
ra el desarrollo integral de los alumnos de educacién basica, por
consiguiente, se deben superar las adversidades que se han pre-
sentado por falta de actualizacidn en nuestro campo con respecto
a estos temas. Si bien todo lleva un proceso de adaptacién, el gre-
mio de Educacion Fisica debe comprometerse y evolucionar para
estar apegadas a los preceptos que exige el curriculum actual.
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RESUMEN

Esta investigacion se adentra en la creciente problemética global y nacional que plantea la
gestion de residuos sélidos, subrayando la necesidad de adoptar estrategias sostenibles.
El trabajo se centrd, de manera concreta, en el Colegio Nacional “SantaBarbara” de Yuty,
Paraguay, con el objetivo de describir las iniciativas de manejo de residuos implementadas
durante el afio 2025. Asimismo, se pretendié identificar las fortalezas y debilidades de esas
practicas y evaluar suimpacto en la comunidad educativa. Con un enfoque cuantitativo des-
criptivo, el estudio se apoyd en encuestas y cuestionarios aplicados a los estudiantes del
nivel medio. Se tomaron los datos obtenidos en su conjunto, se organizé y se procedié a
someter a un riguroso analisis estadistico que facilité la revelacién de una perspectiva mas
delicaday minuciosa de las percepcionesy practicas observadas. La verdadera derivacién de
esta investigacion reside en su capacidad para sugerir mejoras sustanciales en la gestion de
residuos dentro de la institucién, estimulando la adopcién de una cultura de responsabilidad
ambiental y proporcionando un fundamento sélido para la optimizacién de procesos, asi
como para la replicacién de modelos exitosos en otros centros educativos de la region. Los
indicadores muestran que la simple separacién de materiales, aunque util, no basta para
generar un cambio real; se requiere que estudiantes, docentes y personal administrativo
adopten practicas sostenibles a largo plazo. En este sentido, es fundamental estimular la
reflexion sobre el impacto de nuestras decisiones diarias sobre el entorno, fomentando una
actitud critica que vaya més allad de cumplir normas y se convierta en motor de innovacién.

ABSTRACT

Thisresearchaddressesthegrowingglobalandnationalchallengeofsolidwastemanagement,
highlighting the urgent need to adopt sustainable strategies. The study specifically focused
on the National School “Santa Barbara” in Yuty, Paraguay, with the objective of describing
the waste management initiatives implemented during the year 2025. In addition, it sought
to identify the strengths and weaknesses of these practices and to evaluate their impact on
the educational community. Using a descriptive quantitative approach, the study relied on
surveys and questionnaires applied to secondary-level students. The collected data were
organized and subjected to a rigorous statistical analysis, which allowed a more detailed and
precise understanding of the perceptions and practices observed. The main contribution of
this research lies in its capacity to propose substantial improvements in waste management
within the institution, encouraging the adoption of a culture of environmental responsibility
and providing a solid foundation for optimizing processes. Likewise, it offers the possibility of
replicating successful models in other educational institutions in the region. The indicators
show that the simple separation of materials, although useful, is not sufficient to generate
real change; students, teachers, and administrative staff must adopt sustainable practices
in the long term. In this sense, it is essential to promote reflection on the impact of daily
decisions on the environment and to foster a critical attitude that goes beyond merely
following rules and becomes a driver of innovation.
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Justificacion

La gestion de residuos sélidos se ha convertido en uno de los
principales desafios ambientales a nivel mundial y también en
el contexto educativo paraguayo. Las instituciones escolares no
solo generan residuos diariamente, sino que ademas cumplen
un rol fundamental en la formacién de valores, actitudes y habi-
tos responsables hacia el medio ambiente. En este sentido, pro-
mover practicas adecuadas de manejo de residuos dentro de la
escuela contribuye al desarrollo de una cultura ambiental basada
en la sostenibilidad y el compromiso ciudadano.

La presente investigacion se justifica por la necesidad de analizar y
comprender como se estan implementando las estrategias de ges-
tion de residuos solidos en el Colegio Nacional “Santa Barbara” de
Yuty durante el afio 2025. Evaluar estas practicas permitira identificar
fortalezas y debilidades en los procesos actuales, asi como conocer
el nivel de participacion y conciencia ambiental de los estudiantes.

Ademas, los resultados del estudio pueden servir como base para
mejorar las estrategias institucionales de educacién ambiental,
optimizar los sistemas de separacién y disposicion de residuos,
y fomentar practicas sostenibles dentro de la comunidad edu-
cativa. Asimismo, la investigacion puede constituir un referente
para otras instituciones educativas interesadas en fortalecer sus
programas de gestidon ambiental escolar y promover comporta-
mientos responsables hacia el cuidado del entorno.

Objetivo general

Detallar las estrategias implementadas para la gestién de resi-
duos sélidos en el Colegio Nacional “Santa Barbara” de Yuty du-
rante el afio 2025.

Objetivos especificos

* Examinar el nivel de conocimiento de los estudiantes sobre
los conceptos relacionados con la gestion de residuos sélidos.
* Revisar las practicas de separacién y manejo de residuos
realizadas por los estudiantes dentro del entorno escolar.
« Determinar la percepcién de los estudiantes sobre el im-
pacto de la gestion adecuada de residuos en la salud y el
ambiente escolar
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Introduccion

La gestién de residuos sdlidos constituye un desafio ambiental
de alcance global, y en Paraguay el impulso por reducir, reutilizar
y reciclar estd ganando terreno. Las escuelas resultan esenciales
para cultivar la conciencia ecolégica, aunque el manejo interno
de sus desechos sigue planteando obstaculos.

Por ello, esta investigacién se propone a examinar las distintas
estrategias de gestion de residuos que adopta el Colegio Nacio-
nal “Santa Barbara” de Yuty, con una vision puesta en el afio 2025.
El estudio se plantea afinar la eficiencia de la gestién de residuos
y, paralelamente, cultivar una cultura medioambiental dentro del
entorno escolar, al mismo tiempo que establece cimientos para fu-
turas mejorasy para replicar la experiencia en otras instituciones.

El objetivo principal consistié en describir las tacticas implemen-
tadas en la gestion de residuos solidos del colegio. Con tal fin, la
investigacion se enfocd en tres puntos: evaluar cuanto conocen
los estudiantes sobre la gestién de residuos, indagar los métodos
de clasificacion empleados y observar los resultados percibidos
tras la puesta en marcha de dichas estrategias en la escuela.

Con el fin de alcanzar este objetivo, la investigacién se organiza
en los siguientes capitulos: el primer capitulo plantea el problema
de investigacidn, sus metas, la justificacion y la viabilidad del es-
tudio; el sequndo capitulo ofrece el marco tedrico que sustenta el
trabajo, abordando conceptos clave sobre la gestién de residuos
y los distintos modelos de implementacién; el tercer capitulo de-
talla la metodologia empleada para la recoleccién y el andlisis de
los datos; y el cuarto capitulo expone los resultados obtenidos,
acompanfados de la interpretacion de las figuras mas relevantes.

Métodos

Esta investigacion escogid por un disefio descriptivo, no experi-
mental y transversal, con un enfoque cuantitativo (Hernandez et
al., 2014). El objetivo de este enfoque fue medir y describir objeti-
vamente las estrategias de gestion de residuos sélidos aplicadas
en el Colegio Nacional “SantaBarbara” de Yuty durante el afio
2025. Al adoptar una configuracién cuantitativa, se compilaron
datos numéricos y estadisticos que revelaron estandares, ten-
denciasy las apreciaciones de los estudiantes, lo que permitié un
analisis preciso y una interpretacion posterior de los resultados.
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El estudio estuvo dentro del ambito de la investigacion social,
enfocandose en la sostenibilidad ambiental escolar. Con una po-
blacién estudiantil de 130, la muestra se constituyé por los 40
alumnos que cursan el tercer afio de Educacién Media. Se selec-
ciond a este grupo porque se encuentra en una fase concluyente
de su desarrollo, una etapa en la que el provecho y puesta en
practica de la educacién ambiental orientada a la gestién de re-
siduos sélidos resulta fundamental para promover la conciencia
civica y afianzar habitos sostenibles (Akintunde, 2023). Se consi-
derd habilitado a los estudiantes matriculados en el tercer curso,
que asistieran con regularidad al momento de aplicar el cuestio-
nario y hubieran otorgado su aprobacion. Quedaron excluidos
los alumnos de primero y segundo curso, los ausentes durante
la aplicacidn y quienes expresaron su negativa a participar. Los
métodos adoptados fueron el deductivo y el analitico.

La recoleccion de datos se efectué mediante una encuesta, diri-
gida a través de un cuestionario estructurado de opcién multiple,
considerado una herramienta fuerte para seleccionar informa-
cién sobre conocimientos (Hernandez et al., 2014).

El proceso de recoleccién se inicid con la petitoria de autorizacién
a la direccién del colegio, continud con la aplicacion del cuestio-
nario a los estudiantes del tercer curso bajo precisa garantia de
la confidencialidad, y culminé con la estructuracién de la infor-
macién en matrices mediante un programa de hoja de calculo.
Para el posterior analisis e interpretacion de los resultados, el
instrumento fue revisado y validado por un asesor especializa-
do. Los datos fueron digitalizados, organizados y procesados en
Microsoft Excel, donde se obtuvieron frecuencias y porcentajes.
Finalmente, se utilizé estadistica descriptiva para sintetizar las
percepciones y los hallazgos se contextualizaron a la luz de la
teoria, admitiendo asi la preparacion de las conclusiones.

Resultados

El presente apartado sefiala los hallazgos de la investigacién so-
bre la gestion de residuos sélidos en el Colegio Nacional "Santa
Barbara", logrados a través de un cuestionario aplicado a los es-
tudiantes. Los resultados se presentan en funcién de las dimen-
siones de conocimiento, practica y percepcién, abordando los
objetivos especificos del estudio.
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El primer objetivo especifico se centrd en evaluar la comprension de
los estudiantes sobre los conceptos clave de la gestidn de residuos.
Los datos se consiguieron de preguntas de opcion multiple, cuyas res-
puestas manifiestan el nivel de conocimiento tedrico del alumnado.

Figura 1.
Distribucion porcentual de las respuestas de los estudiantes sobre el significado de “residuos sdlidos".

Cualquier material que ya no
se usay se va a tirar

Solo la basura que se genera
en las casas

Desechos organicos que se
pueden descomponer

. Materiales peligrosos que
requieren tratamiento especial

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la Figura 1, indican que el 52% de los estudian-
tes tiene una comprension precisa del concepto de "residuos so6-
lidos", eligiendo la opcidn que los define como materiales que ya
no se utilizan y son descartados. Este hallazgo expone que una
mayoria del alumnado tiene la base conceptual necesaria para
comprender las problematicas y estrategias de gestion.

Sin embargo, el 48% restante revelé una comprension incomple-
ta o errénea del término, lo que revela las principales lagunas en
el conocimiento. El 18% de los estudiantes limit6 el concepto a los
residuos domeésticos, lo que sugiere una vision restringida que
no contempla residuos de origen industrial, comercial o escolar.
Un 20% los relacion6 exclusivamente con desechos orgdanicos
biodegradables, lo que indica una falta de diferenciacion entre
los diversos tipos de residuos. Finalmente, un 10% los relaciond
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erréneamente solo con materiales peligrosos, lo cual puede ser
el resultado de una visidn sesgada o sensacionalista del tema.
En suma, estos resultados confirman que el colegio ha logrado
establecer un conocimiento base en mas de la mitad de su po-
blacién estudiantil, pero también demuestran la necesidad de
fortalecer la ensefianza para una comprensién mas completa y
diferenciada del concepto en el resto de los estudiantes.

La segunda dimension tuvo como objetivo explorar la aplicacién
practica del conocimiento en el entorno escolar, evaluando la fre-
cuencia con la que los estudiantes participan en la separacion de
residuos y en campafias de reciclaje. Los datos muestran el nivel
de compromisoYy la efectividad de las estrategias implementadas.

Figura 2.
Frecuencia con la que los estudiantes separan residuos en el colegio.

Casi siempre

Siempre

A veces

Pocas veces

Nunca

Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 2, ilustra la frecuencia con la que los estudiantes sepa-
ran residuos en el colegio. Se observa una participacion signifi-
cativa, con un 25% del alumnado que lo hace "Siempre"y un 30%
que lo hace "Casi siempre". Este 55% de participacion regular es
un indicador positivo de la cultura ambiental que se esta desa-
rrollando en la institucién. Estos estudiantes demuestran un ha-
bito de clasificacion por la presencia de contenedores de reciclaje
y la educacion recibida.
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No obstante, la participacidon no es universal. El 18% de los estu-
diantes indicé que separa "A veces", lo que podria deberse a fac-
tores externos como la falta de accesibilidad a los contenedores
o la ausencia de recordatorios. De manera mas preocupante, un
15% lo hace "Pocas veces" y un 12% "Nunca", lo que representa
casi un tercio de la poblacién estudiantil que no ha formado esta
practica en su rutina escolar. Esta falta de consistencia en una
porcién considerable del alumnado sugiere que, a pesar de los
arranques, existen barreras que frenan la participacion total.

El ultimo objetivo de la investigacion fue examinar como los es-
tudiantes perciben los resultados de la gestién de residuos en el
colegio. Los datos se centran en la percepcion sobre el impacto
sanitario y la calidad del ambiente escolar.

Figura 3.
Percepcion del impacto sanitario de la gestion adecuada de residuos.

Casi siempre
Siempre

A veces

. Pocas veces

Fuente: Elaboracion propia.

La Figura 3, muestra que una gran mayoria de los estudiantes es
consciente de la conexién entre la gestién de residuos y la salud
comunitaria. Un 60% aseverd que una correcta gestion de residuos
"contribuye mucho" a tener una comunidad mas saludable y con
menos problemas de plagas, mientras que un 35% considera que
"contribuye un poco". Solamente un 5% de los encuestados no per-
cibe ninguna contribucion.
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Este resultado es muy efectivo y sefiala que la educacién ambien-
tal ha sido exitosa en comunicar los beneficios sanitarios de una
gestion de residuos adecuada. La alta apreciacion de este impacto
sugiere que los estudiantes no ven la separacion de residuos como
una mera tarea, sino como una accién con beneficios perceptibles
para su bienestar y el de su comunidad. El hecho de que casi la to-
talidad del alumnado reconozca la importancia sanitaria refuerza
la idea de que la educacién tedrica ha logrado sus objetivos, sen-
tando una base sélida para futuras decisiones de accién practica.

Discusion

Los hallazgos se analizan mediante una triangulacién que liga los
datos obtenidos con las distintas posturas tedricas presentes en
la literatura cientifica. En esta seccidn, se gestiona interpretar los
resultados para ofrecer una vision mas profunda de la situacién
actual y de los desafios que la institucién tiene por delante.

En cuanto a los conocimientos previos, los resultados ponen en
evidencia que la mayor parte del alumnado (52 %) cuenta con una
comprensién apropiada del concepto de residuos sélidos, al reco-
nocerlos como materiales descartados que han dejado de ser uti-
les. Este hallazgo se alinea con la postura de Oliveira et al. (2021),
quienes sostienen que la formulaciéon de conceptos claros sobre
la gestion de residuos constituye una segmento clave de la edu-
cacion ambiental y un paso imprescindible para que los estudian-
tes adquieran competencias en la materia. Los sintomas sefialan
que la labor pedagdgica de base ha sido eficaz en el colegio, ya
que ha establecido los cimientos conceptuales que brindan a los
estudiantes una primera aproximacién a la problematica.

En mi interpretacion, la confusion conceptual parece ser el re-
flejo de una ensefianza que quiza no profundiza lo suficiente en
la escala de la gestién de residuos, o que no brinda ejemplos lo
bastante claros y diferenciados para cada principio. Esa impreci-
sién tedrica puede acabar convirtiéndose en un obstaculo para la
aplicacion practica de las acciones, pues los estudiantes podrian
quedarse sin saber qué estrategia priorizar o cdmo aplicarla en
un contexto concreto.

En la segunda dimensién que corresponde a la practica de clasi-
ficaciény participacion, los resultados de la investigacion revelan
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un hueco notorio entre lo que se sabe y lo que se lleva a la practi-
ca. Aunque mas de la mitad de los estudiantes (55 %) separa los
residuos con regularidad, un 45 % lo hace de manera esporadica
o ni siquiera lo intenta. Ese panorama diferencia con la idea de la
escuela verde, que pretende que las instituciones educativas no
solo impartan conocimientos, sino que también sirvan de ejem-
plo para sembrar habitos sostenibles y una mayor conciencia am-
biental entre los alumnos (Khofi, 2024). Los datos sefialan que,
pese a que existe una sensibilizacidn en cierto grado, la falta de
una infraestructura adecuada y la ausencia de supervision pa-
recen estar limitando la participacién activa y constante de una
buena parte del estudiantado.

Ademas, la irregularidad en la practica, que se manifiesta en el
18 % que solo lo hace “aveces”, indica una dependencia de factores
externos que no siempre estan presentes. La escasa implicacidon
de este grupo revela que el colegio esta dejando pasar una oca-
sién transcendental para que los estudiantes cultiven habilidades
y desarrollen un sentido de pertenencia y compromiso social.

Con relacion a los resultados percibidos, la participacion en la es-
cuela se ve mas como una actividad accesoria que como un pilar
esencial del proceso educativo, lo que genera desmotivacién en
parte del alumnado. En esta dimensién, los hallazgos ponen de
relieve que los estudiantes poseen una visién nitida y optimista
respecto a los beneficios de gestionar los residuos. Aproximada-
mente el 60 % del alumnado asegura con conviccion que una ges-
tion adecuada contribuye a forjar una comunidad mas saludable.
Esta percepcién se ordena con lo que la literatura cientifica ha
seflalado, destacando que el tratamiento y la disposicidn correc-
ta de los residuos sélidos resultan esenciales para atenuar sus
efectos negativos sobre la salud publica y la sequridad ambiental
(Hamer, 2003). Tener claro este impacto proporciona a la insti-
tucién una herramienta eficaz para promover una participacion
mas activa. La percepcion de cuan satisfechos se encuentran con
la frecuencia de recoleccidn de residuos (Figura3, 55 % de satis-
facciéon) también se establece como un factor relevante. Con-
forme a lo que revelan estudios sobre la gestién de residuos en
establecimientos escolares, una recoleccién y eliminacién apro-
piada de los desechos en los centros educativos resulta esencial
para mantener un entorno limpio y seguro (Ampofo, 2020). Esta
satisfaccién con el aspecto logistico podria estar directamente
vinculada a la alta percepcion de los beneficios sanitarios.
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Conclusiones

El estudio realizado en el Colegio Nacional “Santa Barbara” ha pro-
porcionado una vision completa de la gestion de residuos sdlidos,
buscando en el conocimiento teérico de los alumnos, cémo lo tras-
ladan a la practica y cudl es su percepcién del sistema. Los hallaz-
gos revelan tanto los logros alcanzados como los desafios que aun
se presentan al intentar impulsar una cultura de sostenibilidad.

En primer lugar, los datos revelan un avance notable en la educa-
cién ambiental tedrica. Mas de la mitad de los estudiantes ya po-
see un conocimiento sélido y fundamental sobre el concepto de
residuos sélidos, lo cual constituye la base sobre la que pueden
construirse y adquirirse competencias mas complejas en la ma-
teria. El hecho de que la mayoria comprenda la importancia de
la gestidn de residuos representa un logro que sienta las bases
para un mejor desarrollo cultural en el colegio. Sin embargo, este
avance no esta libre de obstaculos, se ha constatado una laguna
notable en la comprension de la jerarquia que rige la gestion de
residuos. Un nuimero considerable de estudiantes sigue sin di-
ferenciar con claridad los principios de reduccioén, reutilizaciéon y
reciclaje, lo que genera una confusién que resulta critica.

En efecto, el triunfo de cualquier sistema de gestion de residuos se
fundamenta en que la separacién se realice correctamente desde
el origen. Si los estudiantes no logran distinguir claramente estos
conceptos, la aplicacién practica se ve afectada, lo que problema-
tiza la optimizacion de los procesos de reciclaje y la disminucion
de residuos. En consecuencia, la instruccién en este ambito debe
volverse mas concreta y operativa, garantizando que cada con-
cepto se comprenda de forma transparente y diferenciada.

En segundo lugar, el estudio evidencia una hueco notable entre
el conocimiento adquirido y su puesta en practica. Aunque la ma-
yor parte de los estudiantes cuenta con una base tedrica sélida
y comprende la importancia de la gestién de residuos, la parti-
cipacion activa y constante en la separacion de desechos sigue
siendo un reto. Si bien mas de la mitad de los alumnos separa sus
residuos con regularidad, aun persiste un porcentaje considera-
ble que lo hace de forma irregular o ni siquiera lo lleva a cabo.

Esta division sirve como recordatorio de que, por mucho que se
tenga informacion, no basta para provocar un cambio de com-
portamiento que perdure. Lo que se desprende es que esas acti-
vidades no pueden tratarse como sucesos aislados o accesorios;
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deben integrarse de manera sostenida y estructurada tanto en el
curriculo como en la vida cotidiana del colegio. Unicamente bajo
esas condiciones la educacion ambiental podra convertirse en una
pieza esencial de la formacion de cada estudiante, cultivando habi-
tos que trasciendan el ambito escolar. Por tanto, la institucion de-
be reforzar las iniciativas que fomenten una participacién activa y
constante, de modo que la gestion de residuos se convierta en una
responsabilidad compartida por toda la comunidad educativa. Al
fin, los resultados sobre la percepcién de los estudiantes represen-
tan un punto de partida esencial para disefiar estrategias futuras.

La extraordinaria mayoria del alumnado entiende que una ges-
tion adecuada de los residuos es indispensable para lograr una
comunidad mas limpia y saludable. Esa visiéon positiva se alinea
con la relevancia que se otorga a la correcta disposicion de los
desechos, con el objetivo de minimizar sus efectos nocivos tanto
en la salud humana como en el medio ambiente. Asi mismo, la
satisfaccidn general de la recoleccién cotidiana de residuos con-
solida la idea de que los aspectos logisticos e infraestructurales
del colegio estan funcionando con eficacia, un factor clave para
mantener un entorno seguro y ordenado.

Comprender por qué se deben ejecutar esas acciones resulta a me-
nudo el motor esencial para derribar los obstaculos practicos detec-
tados. Cuando los estudiantes captan el sentido y los beneficios de
sus actos, la motivacion para participar de forma constante se vuelve
mas palpable. Envista de ello, las préximas iniciativas deberian apos-
tar por fortalecer esa relacion entre la accién individual y el resultado
colectivo, convirtiendo la conciencia en una fuerza impulsora.

El Colegio Nacional “Santa Barbara” ha brillado en la esfera teori-
cay ha conseguido que sus estudiantes se sensibilicen respecto a
los contenidos. Sin embargo, el verdadero reto reside en pasar de
la teoria a una practica que sea, a la vez, general y estable. Para
seguir avanzando, la institucién necesita estrechar articulacion
entre el saber, los recursos y la accion concreta. Resulta esencial
que los instrumentos para el manejo de residuos estén siempre
disponibles y que se promueva la participacion activa de cada
alumno como pieza clave de su formacién.

La evidencia apunta a que, para que la separacién de residuos se
convierta en una costumbre consolidada, la institucion debe cons-
tituirse como un modelo consistente y propulsar de forma activa
comportamientos sostenibles en todos los niveles. Aunque las
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campafiasy los eventos ecolégicos son recursos valiosos para cul-
tivar habilidades practicasy reforzar un sentido de responsabilidad
colectiva, todavia no alcanzan a la totalidad del estudiantado. Solo
con esa via el conocimiento se transforma en practicas duraderas
y responsables, afianzando una genuina cultura de sostenibilidad.
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Una perspectiva didactica de la evaluacion formativa.
A Didactic Perspective on Formative Assessment

Ficha bibliografica: Diaz-Barriga, A. (2026). Una perspectiva didctica de la evaluacién formativa.
Editorial: Magro Editores.

Laura Mercado Marin *

En los debates pedagdgicos contemporaneos, la evaluacidn
ocupa un lugar decisivo porque condensa una pregunta de
fondo: qué significa realmente aprender y cémo puede acom-
pafiarse ese proceso sin reducirlo a una cifra, una etiqueta o
un juicio definitivo. En ese marco, Una perspectiva diddctica de la
evaluacién formativa, de Angel Diaz Barriga, aparece como una
intervencion intelectual particularmente relevante. Como sefiala
Diaz-Barriga (2025), el propésito central de la obra consiste en ar-
ticular una perspectiva pedagogico-didactica con las concepcio-
nesy acciones que pueden emplearse en la evaluacion formativa,
diferenciandose al mismo tiempo de la vision dominante que his-
téricamente se desprende de la medicién. Esta toma de posicion
es importante porque no se limita a sugerir nuevas técnicas de
evaluacioén, sino que cuestiona la Iégica misma con la que muchas
instituciones escolares han entendido el acto de evaluar. En lugar
de concebir la evaluacién como un procedimiento terminal que
verifica resultados una vez concluida la ensefianza, el libro invita
a pensarla como un componente interno del trabajo didactico,
inseparable del modo en que se organiza la experiencia de apren-
dizaje en el aula, como también sostiene Diaz-Barriga (2025).

La tesis que atraviesa el libro puede formularse de la siguiente
manera: la evaluacion formativa solo adquiere sentido cuando se
integra a la dinamica de la ensefianza y se orienta a comprender
los procesos de aprendizaje de los estudiantes, no solo a certi-
ficar desempefios. Segun Diaz-Barriga (2025), el texto propone
multiples articulaciones: entre didactica y evaluacion, entre la
evaluacién formativa y la atencion a procesos individuales y co-
lectivos, y entre la reflexion del alumno y la revision de la practi-
ca docente. Esta formulacién supone un desplazamiento tedrico

* Benemérita Escuela Nacional de Maestros.
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significativo. Bajo esta mirada, el estudiante deja de ser el objeto
pasivo de una valoracién externay se convierte en un sujeto que
participa en la comprensién de su propio aprendizaje. De mane-
ra paralela, el docente deja de aparecer Unicamente como quien
corrige 0 sanciona y pasa a ser un profesional que interpreta
evidencias, observa interacciones, modifica secuencias didacti-
casy crea condiciones para que la retroalimentacion tenga valor
pedagdgico; en esta misma linea, Diaz-Barriga (2026) insiste en
la necesidad de que la evaluacién acompafie los procesos y no
se reduzca a la certificacién de resultados. El resultado es una
reconceptualizacion profunda: evaluar ya no significa cerrar un
proceso, sino abrir posibilidades de comprension y mejora.

Unodelosprincipales méritos dellibroradicaensu criticaalos usos
reduccionistas de la evaluacion. Diaz-Barriga (2025) y Diaz-Barriga
(2026) coinciden en cuestionar la centralidad de instrumentos, lis-
tas de cotejo, evidencias cuantificables y clasificaciones escolares
que, aunque puedan ordenar informacién, no necesariamente
explican cdmo se construye el aprendizaje. En esta perspectiva, el
problema no esta solo en el abuso de ciertos instrumentos, sino
en la mentalidad pedagdgica que los vuelve fines en si mismos. La
evaluacién, cuando se independiza de la didactica, corre el riesgo
de convertirse en una practica de administracién escolar mas pre-
ocupada por registrar y comparar que por comprender y orientar.
La importancia del libro reside justamente en desmontar esa |6-
gica y recordar que toda evaluacién expresa una concepcion del
conocimiento, del error, del tiempo escolar, del papel docente y de
la relacion pedagdgica. Desde esta Optica, el texto de Diaz Barriga
puede leerse como una defensa del caracter interpretativo y for-
mativo de la evaluacién frente a la tendencia tecnocratica que la
simplifica, tal como argumenta Diaz-Barriga (2026).

Un eje especialmente sugerente de esta propuesta es la redefi-
nicién de la retroalimentacién. Diaz-Barriga (2026) insiste en que
retroalimentar no equivale a enumerar errores ni a dictar desde
fueralo que le falta al estudiante, sino a propiciar un didlogo que le
permita comprender como esta aprendiendo, qué decisiones to-
ma, qué obstaculos encuentra y qué recursos necesita para avan-
zar. Esta idea modifica de manera sustancial la relaciéon pedagé-
gica. La retroalimentacion deja de ser un apéndice correctivo y se
convierte en una herramienta para revisar conjuntamente el pro-
ceso vivido en el aula. Tal cambio es decisivo, porque transforma el
error en una oportunidad interpretativa y no en una falla que deba
castigarse simbdlicamente con una calificacién o una marca de in-
suficiencia. En estudios recientes, Velasquez Diaz (2024) e Imaicela
Vega et al. (2025) también destacan que una retroalimentacion
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formativa bien orientada favorece procesos de comprensiény me-
jora del desempefio escolar. Desde una lectura critica, este punto
es uno de los mas fecundos del libro: devuelve a la evaluacion su
dimension humanizante, pues la vincula con la escucha, la conver-
sacion, la duday la posibilidad de replantear la ensefianza.

La obra también resulta valiosa por la manera en que situa al
estudiante como corresponsable de su formacién. Diaz-Barriga
(2026) subraya que uno de los elementos clave de esta perspec-
tiva es lograr que el alumno reflexione sobre sus avances, difi-
cultades, pendientes y modos de participacion en el aprendizaje.
Este principio de autorregulacién no debe confundirse con una
simple autoevaluaciéon administrativa. Se trata, mas bien, de re-
conocer que ningun proceso formativo puede consolidarse si el
sujeto que aprende no participa activamente en la interpretacion
de su experiencia. Desde esta mirada, la evaluacién formativa
exige que el aula genere climas de confianza, tiempos de ana-
lisis y oportunidades para que el estudiante se mire a si mismo
no desde el fracaso, sino desde la posibilidad de comprender y
transformar su manera de aprender. La fuerza critica del plan-
teamiento reside en que desplaza la responsabilidad exclusiva
del maestro sin abandonarlo, y propone una corresponsabilidad
pedagdgica que exige mayor madurez institucional y profesional,
como sostiene Diaz-Barriga (2026).

No obstante, una lectura critica del libro también obliga a con-
siderar las tensiones que su propuesta enfrenta cuando se tras-
lada a contextos escolares concretos. Si bien la vision didactica
de la evaluacién formativa es conceptualmente convincente, su
realizacion practica depende de condiciones que muchas veces
no estan garantizadas: grupos numerosos, curriculos saturados,
tiempos limitados, culturas escolares centradas en la calificacion,
exigencias burocraticas de registro y presiones institucionales
asociadas con indicadores de rendimiento. En ese sentido, una de
las preguntas mas productivas que suscita el libro es si el sistema
educativo contemporaneo esta realmente dispuesto a transfor-
mar su manera de entender la evaluacién o si solo incorpora el
lenguaje de lo formativo mientras mantiene intactas las estructu-
ras de control. Esta observacion no debilita el valor de la obra; al
contrario, confirma su capacidad para incomodar criticamente al
lector. Como permiten inferir Diaz-Barriga (2025) y Diaz-Barriga
(2026), el texto no solo ofrece una propuesta pedagdgica, sino
que deja ver el conflicto entre dos racionalidades: una centrada
en la medicién, la clasificacion y la comparabilidad; otra orientada
a la comprension, el didlogo y el acompafiamiento de procesos.
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La riqueza del libro consiste en hacer visible ese conflicto y en
obligar a docentes e instituciones a tomar postura.

La vigencia del libro es indudable en el contexto actual, particular-
mente en México y en América Latina, donde los discursos sobre
evaluacion formativa han cobrado fuerza en el marco de refor-
mas curriculares y debates sobre justicia educativa. Mas alla de la
coyuntura, el texto ofrece herramientas conceptuales para pen-
sar el aula como un espacio de interacciéon y no como un simple
escenario de verificacidn. Diaz-Barriga (2023) plantea con claridad
que la evaluacion debe “fluir” en la actividad escolar y abrirse en el
momento didactico oportuno, cuando el grupo manifiesta confu-
sion, interés, duda, desorientacién o necesidad de reorientacion.
Este énfasis en el momento pedagdgico tiene profundas implica-
ciones: exige del docente una atencion profesional fina, capacidad
de interpretar lo que sucede en clase y disposicién para modificar
el rumbo de la enseflanza. Asi, la evaluacién formativa deja de ser
una receta y se convierte en una practica situada, dependiente
del juicio didactico del maestro. Esta es, quiza, una de las leccio-
nes mas profundas del libro: que evaluar bien no consiste en apli-
car correctamente un formato, sino en leer pedagdgicamente la
experiencia del aula, como sostienen Diaz-Barriga (2023, 2026).

En conclusidn, Una perspectiva diddctica de la evaluacién formativa
es una obra que destaca por su capacidad para replantear de ma-
nera rigurosa y critica una de las practicas mas naturalizadas de
la vida escolar. Como muestran Diaz-Barriga (2025) y Diaz-Barriga
(2026), su aporte principal no consiste Unicamente en defender
la evaluacion formativa, sino en redefinirla desde una perspecti-
va didactica que articula aprendizaje, reflexion, autorregulacién,
retroalimentacion y revision de la practica docente. El libro tie-
ne la virtud de cuestionar la aparente neutralidad de las formas
tradicionales de evaluar y de mostrar que cada decision en este
campo implica una postura sobre el sujeto que aprende, el papel
del error, el valor del didlogo y el sentido mismo de la escuela.
Como resefa critica, puede afirmarse que se trata de una obra sé-
lida, provocadoray pertinente, aunque también exigente, porque
interpela al lector a pensar mas alla de los instrumentos y lo con-
fronta con los limites institucionales que dificultan una verdadera
evaluacion formativa. Precisamente por ello, su lectura resulta
valiosa: no entrega soluciones simplistas, sino una invitacién a re-
construir el vinculo entre ensefiar, aprender y evaluar desde una
ética del acompafamiento y una pedagogia de la comprensién.
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Postcapitalismo: hacia un nuevo futuro.
PostCapitalism: A Guide to Our Future

Ficha bibliografica: Mason, P. (2019). Postcapitalismo: hacia un nuevo futuro. Barcelona.
Editorial: Paidés.

Manuel Espartaco Lépez Sdenz *

La obra en referencia constituye un acercamiento sugerente
por parte del periodista y analista econémico de origen brita-
nico Paul Mason, al analisis contemporaneo de las transformacio-
nes estructurales del sistema capitalista global en la era digital,
ya que por medio de una lectura de caracter histérico, econdmico
y tecnolégico, el autor sostiene que el capitalismo atraviesa una
crisis sistémica derivada de sus propias contradicciones internas
y del surgimiento de nuevas formas de produccion basadas en
la informacién, la automatizacion y las redes colaborativas. Para
el campo educativo, esta reflexion resulta particularmente rele-
vante, pues permite comprender los cambios que experimentan
actualmente los procesos de produccidon del conocimiento, la
formacién de sujetos y las practicas educativas en un entorno
crecientemente mediado por tecnologias digitales.

En ese sentido, el autor plantea que las tecnologias digitales han
comenzado a erosionar los principios tradicionales de escasez,
propiedad y trabajo asalariado sobre los que se edificé el capita-
lismo industrial, abriendo paso a un escenario postcapitalista ca-
racterizado por la cooperacion social, la produccion de caracter
distribuido y el conocimiento compartido.

Desde el inicio de la obra, Mason pugna por una lectura critica de
las crisis financieras recientes y del agotamiento de los modelos
neoliberales instaurados desde finales del siglo XX, sosteniendo
que el sistema capitalista contemporaneo enfrenta una tensién
estructural: mientras las tecnologias de la informacion tienden
a disminuir los costos de producciéon y promueven la circulacién
libre del conocimiento, las estructuras econémicas dominantes
intentan sostener artificialmente mecanismos de control, propie-
dad intelectual y acumulacion.

* Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios.
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Tales contradicciones, segin Mason, explican fenémenos como
la precarizacién laboral, el debilitamiento de los Estados nacio-
nales, la creciente desigualdad y la crisis de legitimidad de los
actores e instituciones politicas tradicionales.

Quizas una de las aportaciones mas relevantes de la obra se en-
cuentra en su interpretacién de la informacién por su caracter
econdmico disruptivo ya que el autor argumenta que el conoci-
miento digital posee caracteristicas incompatibles con las dina-
micas tradicionales del mercado al poderse compartiry reprodu-
cirse masiva y practicamente sin costo.

Lo anterior, implicaria que las plataformas colaborativas, redes
abiertas y economias basadas en bienes comunes comienzan a
desafiar las I6gicas tradicionales de acumulacion del capitalismoy
gue aun cuando el propio Mason reconoce que las corporaciones
tecnoldgicas han intentado apropiarse de estas dinamicas me-
diante nuevas formas de monopolio digital, también identifica,
en las redes colaborativas nuevas posibilidades emancipadoras
de organizacion social y econdmica.

En términos metodolégicos y argumentativos, la obra combina
analisis de corte histérico, econdmico, politico, socioldgico y tec-
noldgico, aspectos que el autor utiliza para dialogar con pensado-
res clasicos como Karl Marx, Nikolai Kondratiev o Joseph Schum-
peter, al tiempo de recuperar debates recientes relacionados con
los procesos de automatizacion, economia digital y globalizacién.

En suma, la obra se presenta como un texto de divulgacion con ri-
gor académico y lenguaje universal con profundidad conceptual
que permite la articulacion de procesos histéricos de larga dura-
cién con fendmenos propios de la cultura digital contemporanea.

Por otro lado, resulta especialmente relevante llevar las discusio-
nes propuestas por Mason en su obra al campo de la educacién,
pues estas podrian abonar a la construcciéon de nuevos marcos
histdricos explicativos sobre los cuales es posible generar cono-
cimiento y emancipacion en el marco de la llamada Sociedad de
la Informacion y el Conocimiento ya que obligan a reconsiderar
criticamente el papel de la educacién en contextos de transfor-
macion tecnoldgica acelerada, automatizacion laboral y reconfi-
guracién de las formas de produccién del conocimiento.
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En este orden de ideas, la escuela ya no deberia limitarse a repro-
ducir competencias instrumentales orientadas exclusivamente a
la insercién en mercados laborales cambiantes; por el contrario,
debe asumir una funcioén critica orientada a la formacion de indi-
viduos capaces de comprender, analizar y transformar las dina-
micas socio tecnoldgicas contemporaneas.

En el caso especifico de la formacién docente, la obra adquiere
especial pertinencia frente a los desafios planteados por la cultu-
ra digital y la irrupcién de la inteligencia artificial en los procesos
educativos, el texto permite comprender que las tecnologias no
constituyen herramientas neutras, sino dispositivos inscritos en
relaciones econdmicas, politicas y culturales altamente complejas.

Desde esa perspectiva, la formacién inicial y continua de docen-
tes requiere trascender enfoques meramente instrumentales
sobre el uso de tecnologias educativas para incorporar dimen-
siones éticas, criticas y sociopoliticas relacionadas con la produc-
cién, circulacion y apropiacion del conocimiento digital.

En un ejercicio dialégico con los principios de la Nueva Escuela
Mexicana (NEM), se considera que la obra de Mason ofrece ele-
mentos significativos para pensar en una educacion orientada al
humanismo, la justicia social, la inclusiény el trabajo comunitario
ya que la NEM propone la construccién de procesos educativos
vinculados con el contexto social, la participacion democratica y
la transformacion comunitaria.

En ese sentido, las reflexiones del autor permiten fortalecer la dis-
cusion sobre el papel de las tecnologias en la produccion horizontal,
colaborativa y emancipadora del conocimiento en las Escuelas Nor-
males y en los distintos ambitos del sistema educativo mexicano.

Asimismo, el libro resulta particularmente atil para la investiga-
cién educativa de frontera toda vez que propone categorias de
analisis que permiten estudiar criticamente fendmenos como la
cultura digital, las plataformas de aprendizaje, la economia de
datos, ética de la inteligencia artificial y nuevas formas de trabajo
docente en contextos de mediacion tecnoldgica.

Otro componente importante del texto es su critica a las légicas de
competencia individual promovidas por el neoliberalismo para lo cual
el autor reivindica el potencial de las redes de colaboracion, los bienes
comunes digitales y las formas de organizacién y cooperacién social.
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Esta perspectiva dialoga de manera importante con los enfoques
pedagdgicos contemporaneos centrados en el aprendizaje colabo-
rativo, las comunidades de practica, la construccion colaborativa
del conocimiento y el trabajo situado en contextos comunitarios
que en el marco de la formacién y profesionalizacién de docentes.
Estas ideas podrian contribuir al fortalecimiento de modelos peda-
godgicos mas participativos y menos centrados en la l6gica indivi-
dualista de evaluacién y desempefio.

No obstante, la obra también presenta algunos riesgos ya que el
propio Mason parece sostener una vision relativamente optimista
sobre el potencial emancipador de las tecnologias digitales, sub-
estimando las profundas desigualdades estructurales que condi-
cionan el acceso, apropiacion y uso critico de dichas tecnologias en
un pais como México.

A pesar de estas observaciones, Postcapitalismo: hacia un nuevo fu-
turo, constituye una lectura valiosa para investigadores educativos,
docentes, estudiantes y responsables de politicas publicas interesa-
dos en comprender las transformaciones contemporaneas deriva-
das de la digitalizacién, la economia del conocimiento, los vinculos
entre tecnologia, educacién y transformacion social, la inteligencia
artificial, los procesos de ensefianza, aprendizaje e investigacion.

En conclusidn, el libro de Paul Mason trasciende el ambito estric-
tamente econdmico para convertirse en una reflexion profunda
sobre el futuro de las sociedades contemporaneas y el papel del
conocimiento en los procesos de transformacion social ya que
sus aportaciones permiten problematizar criticamente los retos
actuales de la educacién y la formacién docente frente a la cultu-
ra digital y las nuevas configuraciones tecnoldgicas.

Finalmente, en el contexto educativo mexicano actual, la obra sin
duda resulta pertinente para pensar modelos educativos centra-
dos en una perspectiva humanista, critica, democratica que pro-
mueva la capacidad para dar respuesta a las tensiones y desafios
propios de las sociedades en el siglo XXI desde una mirada ética
y socialmente comprometida.
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Directrices para autores

Hallazgos y Entre aulas y patios (articulos de resultados de investigacion / articulos
de intervenciéon educativa)

Los articulos postulados para su publicacién en éstas secciones deberan reunir las si-
guientes caracteristicas:

Titulo del articulo; entre 10 a 15 palabras que definan el contenido del texto.
Nombre y apellidos del autor o autores (maximo tres).

Filiacion institucional, pais y correo electrénico.

ORCID

Resumen en espafiol y en inglés que precise el objetivo del articulo, muestre el
contenido, el desarrollo y las conclusiones del tema a tratar, con una extension de
150 a 200 palabras.

Cinco palabras clave tomadas de los Tesauros UNESCO o ERIC.

Fecha de conclusién del manuscrito.

Desarrollo del trabajo: Introduccién o presentacién. Objetivos y justificaciéon. Me-
todologia utilizada.

Resultados obtenidos.

Discusion de hallazgos.

Conclusiones.

Recomendaciones (si las hubiese).

Referencias bibliograficas APA 7
Las formas de citacion y de redaccién de las fuentes documentales se apegaran a las
normas del Manual de Publicaciones de la Asociacion Americana de Psicologia, por sus
siglas en inglés, APA, 7a edicion. Las referencias se colocaran al final del texto.

Ensayo cientifico

Los ensayos que se presenten para su publicacién en la seccién Sin fronteras deberan
contar con los siguientes datos de identificacion:
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Titulo del articulo; entre 10 a 15 palabras que definan el contenido del texto.

Nombre y apellidos del autor o autores (maximo tres).

Filiacion institucional, pais y correo electrdnico.

Resumen en espafiol y en inglés que precise el objetivo del articulo, muestre el

contenido, el desarrolloy las conclusiones del tema a tratar, con una extensién de

150 a 200 palabras.

Cinco palabras clave tomadas de los Tesauros UNESCO o ERIC.

Fecha de conclusidn del manuscrito.

Referencias bibliograficas APA 7
Los trabajos expresaran claramente el argumento, punto de vista o posicién del autor
sobre el tema, observar congruencia en los contenidos, asi como propiciar el analisisy la
reflexiéon de los lectores. Podran emplearse notas a pie de pagina o en su caso registrar
fuentes documentales.
Resefas
Las resefias postuladas para publicarse en la secciéon Intertextos seran interpretacio-
nes criticas de libros especializados y de investigaciones de posgrado sobre formacion,
practica e innovacién docentes. Deberan contener:

Titulo,

Referencia de la obra resefiada,

Nombre completo del autor,

Filiacion institucional,

Pais y correo electrénico.

Referencias bibliograficas APA 7

Los articulos, ensayos y resefias deberan cubrir los criterios de calidad de la revista
relacionados con las propiedades textuales: coherencia, adecuacién y cohesion.
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Presentacion de los originales

Los textos deberan enviarse en archivo digital, elaborados en procesador de texto Mi-
crosoft Word.

La extensién de los trabajos sera la siguiente:

e Articulos: entre 20 y 30 cuartillas, incluyendo referencias, tablas e ilustraciones.
* Ensayos (seccion Sin fronteras): minimo de 12 y maximo de 30 cuartillas.

* Resefas (seccion Intertextos): de 4 a 6 cuartillas.

Para efectos de esta revista, se considera que una cuartilla cumple con las siguientes
caracteristicas:

* 28 lineas por pagina

* Aproximadamente 2000 caracteres sin espacios

* Interlineado de 1.5

* Tipografia Times New Roman, tamafio 12 puntos

Recepcioén de los trabajos

El equipo editor dirigira a los autores un correo electrénico con el acuse de recibo formal.
El Comité Editorial se reserva el derecho de rechazar aquellos textos que no cumplan
con los criterios de la politica editorial de la revista, asi como de proponer a los autores
las posibles modificaciones a los textos que se postularon para su publicacion.
Con excepcién de las resefias criticas que se publiquen en la seccién Intertextos, todas
las colaboraciones seran dictaminadas por dos especialistas externos a la revista,
mediante el procedimiento de doble ciego que conserva el anonimato de arbitros y au-
tores. El tiempo de dictaminaciéon abarcara un plazo minimo de seis meses, contados
a partir de su recepcion inicial.

Para el cuidado de la calidad y la originalidad de los contenidos, la revista adopta las
pautas de transparencia y politicas de antiplagio del cédigo del Comité de Etica para
Publicaciones, por sus siglas en inglés, COPE. Nos apegamos al siguiente principio:
"Las revistas pueden desalentar y prevenir la violacién a la ética de parte de auto-

res proporcionando informacion, concientizando, enumerando las contribuciones
de los autores. Pueden asegurar un requerimiento para divulgar el conflicto de
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interés y adherencia a las guias para denunciar. Pueden alentar el debate post-pu-
blicacion y ofrecer orientacion sobre la autoria. Pueden examinar por plagio, re-
dundancia y manipulacién de imagenes".

Los trabajos se analizaran con los softwares de coincidencias y redundancias iThenticate,
por lo que se recomienda a los autores el manejo cuidadoso de la redaccién, parafrasis,
citas y referencias

Recomendaciones éticas para autores

Los autores se comprometen a no postular sus articulos, ensayos y resefias en ninguna
otra publicacion impresa o digital, asi como evitar las malas practicas de plagio y auto-
plagio académico. Para ello, se establece el requisito académico de firma del documento
de originalidad y de cesion de derechos para publicar el articulo o ensayo académicos
en diferentes formatos, sin fines de lucro.

Uso de inteligencia artificial (IA)
El uso de herramientas de inteligencia artificial (IA), tales como asistentes de redaccion,
generacion de texto, andlisis de datos o traduccidn automatica, debera apegarse a los
principios de integridad académica, transparencia y responsabilidad autoral.
Lineamientos generales:
* Declaracién obligatoria
Los autores deberan declarar explicitamente el uso de herramientas deIAen la
elaboracién del manuscrito, especificando:
* Nombre de la herramienta utilizada

* Tipo de uso (redaccidn, edicién, traduccién, analisis, etc.)

Esta informacién debera incluirse en una nota al final del manuscrito o en la o en la
declaracion de autoria a través de un anexo.

Responsabilidad autoral

Eluso deIAno exime alos autores de la responsabilidad sobre el contenido del manuscrito.
Los autores garantizan la veracidad, originalidad y precision de la informacién presentada.

Limitaciones de uso
No se permite el uso de herramientas de IA para:
* Generar datos, resultados o evidencias falsas

« Sustituir la autoria intelectual del trabajo
« Elaborar articulos completos sin intervencion critica del autor
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Autoria
Las herramientas de IA no podran ser consideradas autoras ni coautoras de los manuscritos.
Etica y plagio

El contenido generado con apoyo de IA debera cumplir con los criterios de originalidad y ci-
tacion establecidos por larevista. El uso inadecuado de IA podra considerarse una falta ética.

Evaluacion editorial

El equipo editor podra solicitar aclaraciones sobre el uso de IA y, en caso necesario,
rechazar manuscritos que no cumplan con estas disposiciones.

Todas las colaboraciones se sujetaran al siguiente proceso de dictaminacion:

1) Revisidn técnica, el texto atiende las indicaciones del instructivo de autores;

2) Analisis de coincidencias a través del programa iThenticate;

3) Evaluacién por pares mediante el método de "doble ciego", esto significa que ha-
bra anonimato entre dictaminadores y autores. La revisién se realizara por dos
especialistas en el tema o/ y en investigacién educativa; de no coincidir los dicta-
menes, se recurrird a un tercer dictaminador.

4. En caso de que un texto reciba tres dictamenes académicos, el Director de la re-
vista en sesion con el Comité Editorial decidiran la pertinencia de su publicacién.
La decision serd inapelable.

Evaluacion por pares externos

La revista cuenta con un cuerpo de evaluadores pares externos que se conformé por
convocatoria abierta, con el propdsito de garantizar la calidad de los contenidos que se
publican en las secciones arbitradas: Hallazgos, Sin fronteras y Entre aulas y patios.

Los manuscritos recibidos son revisados técnicamente para verificar, por un lado, que se
ajustan a las directrices de autores y al ambito de la revista y, por otro, se emplean tec-
nologias digitales (iThenticate y Turnitin) para la deteccion del porcentaje de coincidencias
o redundancias textuales( no mayor al 20% en citas textuales). En los articulos, el criterio
para evaluar dicho porcentaje es que las coincidencias y similitudes no aparezcan en los
apartados de resumen, resultados, discusién o conclusiones. En el caso de los ensayos,
en las reflexiones finales sustentadas por el argumento que estructura el texto.

Si el trabajo cumple con los requisitos de la politica editorial y no presenta indicios de
plagio o autoplagio, el Equipo Editor lo envia a dictaminacién por pares a doble ciego.
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Cada seccion de la revista cuenta con una guia de evaluacién para que especialistas
en investigacién educativa valoren la coherencia tedrico-metodoldgica y referencial del
articulo o ensayo cientifico, asi como su adecuacion Iéxica. Los dictaminadores determi-
nan si el texto es aceptado, no aceptado o aceptado con recomendaciones.

Cuando existe desacuerdo de opiniones informadas entre los revisores, el articulo o
ensayo se solicita la participacién de a un tercer evaluador para fundamentar la decisidon
editorial de rechazo o de aceptacién con recomendaciones.
En un plazo minimo de seis meses, el autor recibira la notificacién del resultado:

a) Afirmativa

b) Con modificaciones

¢) Negativa

Hallazgos

Publica articulos académicos de resultados o avances de investigaciones realiza-
das en los dos ultimos afios.

Sin fronteras

Espacio para ensayos cientificos de revision de aportes o contribuciones de reflexién
tedrica que favorezcan el desarrollo del campo de la formacién y la practica docentes.

Entre aulas y patios

Divulga textos académicos de sistematizacién de experiencias recientes (dos ulti-
mos aios) sobre la practica docente y de intervencién educativa innovadora que
cuenten con una sélida fundamentacién teérica y metodoldgica.

Intertextos

Dedicada a la publicacion de reseiias descriptivas y criticas de libros, investigacio-
nes de posgrado y otros documentos académicos relacionados con el ambito de la
formacion, la practica e innovaciéon docentes.

Declaracién de privacidad

Los nombresy las direcciones de correo electrénico introducidos en esta revista se usa-

ran exclusivamente para los fines establecidos en ellay no se proporcionaran a terceros
0 para su uso con otros fines.
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Lista de comprobacién para la preparacién de envios

* El envio no ha sido publicado previamente ni se ha sometido a consideracion por
ninguna otra revista (o se ha proporcionado una explicacion al respecto en los
Comentarios al editor/a).

* El archivo de envio esta en formato OpenOffice, Microsoft Word, RTF o WordPerfect.

* Siempre que sea posible, se proporcionan direcciones URL para las referencias.

* El texto se adhiere a los requisitos estilisticos y bibliograficos resumidos en las
Directrices de Autor, que aparecen en informacién para autores.

* Se envia la Carta de Declaracién de Originalidad.

* Solicitar la declaracién de autoria al correo electrénico revista.practica@
aefcm.gob.myx, firmarla y enviarla al mismo medio.

* El texto tiene interlineado DE 1.5; 12 puntos de tamafio de fuente; se utiliza cursiva
en lugar de subrayado; y todas las figuras y tablas se encuentran colocadas en los
lugares del texto apropiados.

* No se incluyen imagenes ( fotografias o capturas de pantalla de PC o celular).

* Las referencias atienden las recomendaciones APA 7

* Incluye datos de la funcién y adscripcién de los autores

* Las tablas y figuras incluidas en el texto, se envian en archivo editable de word
complementario.

EDITORIAL

Politica de seccidn por defecto

Aviso de derechos de autor/a

Los derechos morales y patrimoniales sobre los contenidos que se publiquen quedaran
amparados por la Ley Federal de Derecho de Autor de México y su Reglamento, asi

como de los criterios de acceso abierto que se establecen en la licencia Atribucién No-
Comercial-SinDerivadas” de Creative Commons.
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