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				Resumen

				El uso de la taptana como recurso pedagógico muestra que la matemática puede abordarse desde perspectivas culturales como la cañari. Esta inves-tigación, justamente, analiza la relación entre esta herramienta y las experiencias docentes en la enseñanza de matemáticas. Para el desarrollo de este artículo se aplicó una entrevista en torno a dos objetivos: las percepciones de los formadores sobre la contribución de la taptana en el aprendizaje de la suma, resta y habilidades matemáticas, y el análisis de sus opiniones sobre la facilidad de uso y suge-rencias para su aplicación. Los resultados indican que la taptana es una herramienta fácil de usar, que refuerza el aprendizaje de operaciones básicas y facilita el desarrollo del pensamiento lógico, la abs-tracción, la participación y el sentido cooperativo de los estudiantes. Además, los docentes partici-pantes destacaron la adaptabilidad de la taptana a diferentes niveles de dificultad y su capacidad para aumentar la motivación y el sentido de identidad cultural de los usuarios.

				Palabras clave: matemáticas, herramienta didáctica, taptana, educación básica

			

		

		
			
				Abstract

				The use of the taptana as a pedagogical tool shows that mathematics can be approached from cultural perspectives such as the cañari. This research analyses the relationship between this tool and teachers’ experiences in teaching mathematics. For the development of this article, an interview was carried out with two objectives: the teachers’ percep-tions of the contribution of taptana to the learning of addition, subtraction and mathematical skills, and the analysis of their opinions on its ease of use and suggestions for its application. The results indicate that taptana is an easy-to-use tool that reinforces the learning of basic operations and facilitates the deve-lopment of students’ logical thinking, abstraction, participation and cooperative sense. In addition, the participating teachers highlighted taptana’s adap-tability to distinct levels of difficulty and its ability to increase students’ motivation and sense of cultural identity.

				Keywords: mathematics, teaching tool, taptana, primary education
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				Introducción

				Diversos estudios han demostrado la importan-cia de desarrollar competencias matemáticas sólidas desde los primeros años de escolaridad (e incluso antes), ya que constituyen la base para un buen desempeño matemático posterior y la resolución de problemas en situaciones de la vida cotidiana (Galindo et al, 2019; Geer et al., 2019; Fanari, 2019; Zhang et al., 2020; Alkhadim et al., 2021). De acuerdo con Parra y Saiz (2002) y Shimizu y Kang (2022), entre los aspectos clave para promover el desarrollo de competen-cias matemáticas tempranas está el empleo de herramientas didácticas pertinentes, novedosas y creativas que respondan a las necesidades e intereses de los niños, así como a la realidad sociocultural en la cual se desenvuelven.

				Una de esas herramientas didácticas —desarrolladas en el contexto andino— es la taptana (denominada contador cañari o taptana cañari), de invención prehispánica, propia de la cultura cañari, la cual —según hipótesis mantenidas en varios estudios— era empleada como instrumento de contabilidad para el cálculo de operaciones matemáticas como la suma, resta, multiplicación y división (Alquinga, 2020). La taptana, en general, brinda múltiples beneficios para la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. Sin embargo, ha sido poco difundida y conocida en las instituciones educativas del Ecuador y la región. Asimismo, su uso se ha limitado a centros de formación inter-cultural bilingüe (Castro, 2014; Vásquez, 2020).

				El diseño original del contador cañari consiste en una piedra rectangular de aproximadamente 38 x 25 centímetros con hileras laterales de diez orificios circulares. Estas sirven para representar el valor posicional. Además, presenta dos matrices cuadradas divididas en nueve casillas en la que se inscriben los números de forma espiral y en la que se realizan los movimientos del cálculo (Figura 1).

				En la actualidad, se han reportado modifica-ciones pedagógicas del contador cañari como la 

			

		

		
			
				taptana Montaluisa (Montaluisa, 2010), la taptana bolyana (Vásquez, 2020) o la taptana UNAE (Vásquez, 2020) (ver Figura 2). No obstante, todas mantienen la idea original del instrumento; es decir: llevan orificios —aunque distribuidos de diferente forma— que permiten realizar cálculos matemáticos y se promueve el uso de cuentas, piedras, semillas u otros materiales del entorno que apoyan la realización de dichos cálculos. En todas las modificaciones de la taptana se reemplaza la piedra por una tabla de madera.

				Figura 1. Taptana cañari en piedra y en dibujo

				Fuente: Butsch et al. (1998)

				Figura 2. Taptana Montaluisa, taptana bolyana (ambidiestra) y taptana UNAE

				Fuente: elaboración propia con base en Vásquez (2020)
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				Desarrollo

				Contribución de la taptana a la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas

				Estudios previos sobre la taptana —realizados, en su mayoría, en el contexto ecuatoriano— demuestran que es una herramienta didáctica que posee múltiples beneficios para la educación. A saber: se resalta el aprendizaje de las cuatro operaciones básicas, el proceso de abstrac-ción (es decir, facilita el paso del pensamiento concreto al pensamiento abstracto), la compren-sión lógica (Inguillay et al., 2022) y la participa-ción cooperativa de los estudiantes (Alquinga, 2020; Gonzáles y Ajitimbay, 2019; Ministerio de Educación del Perú, 2020; Neres et al., 2019; Quilligana, 2021; Vásquez, 2020).

				Por ejemplo, Neres et al. (2019) capacitaron a 19 docentes brasileños para implementar la taptana en sus clases de matemáticas, con niños de segundo año de educación básica, por un período de cuatro meses. Los autores reportaron que, gracias al empleo de este recurso, los discentes comprendieron el valor posicional de los números, la lectura de cantidades, la resolución de problemas, la suma y la resta. Además, observaron que a los niños y a los docentes les resultó fácil y divertido la utilización de esta herramienta.

				En la misma línea, el Ministerio de Educación de Perú (2020) investigó las experiencias de los docentes de educación primaria con respecto al uso de diferentes instrumentos andinos de cálculo, incluyendo la taptana. Para ello, recogieron las experiencias de los profesores que usaban en sus clases estos instrumentos. En específico, con respecto al uso de la taptana, los educadores reportaron que —en general— esta herramienta fue de mayor efectividad para ayudar a los estudiantes a resolver sumas, restas, multiplicaciones y divisiones, así como al reco-nocimiento del valor posicional de los números.

				En el contexto ecuatoriano, Gonzáles y Ajitimbay (2019) implementaron el uso de la 

			

		

		
			
				taptana en un aula de quinto de básica durante un año escolar. Los autores demostraron que los participantes mejoraron la comprensión y realización de las cuatro operaciones matemáticas denotando su mejoría académica. De igual manera, Vásquez (2020) capacitó a dos docentes de cuarto año de básica para implementar la taptana en sus aulas de clase. Una vez terminado el período instrucción, que fueron ocho sesiones de cuarenta minutos, se reportó que los estudiantes comprenden con facilidad la relación cantidad-número, el conteo, la adición y la sustracción de números de hasta tres cifras, así como la multiplicación y división de números de dos cifras por o para un número de una cifra, respectivamente. Otros resultados fueron el aumento de la motivación de los alumnos para participar en las clases y el reconocimiento y valoración de la taptana como herramienta propia de su cultura.

				Por su parte, Alquinga (2020), luego de realizar una evaluación diagnóstica a un grupo de niños de quinto de básica y de evidenciar dificultades en sus destrezas de suma y resta con y sin reagrupación, implementó la taptana para la enseñanza de estas dos operaciones matemáticas durante diez semanas. Una vez finalizado este tiempo, evidenció que los niños habían desarrollado una mayor capacidad para operar sumas y restas con y sin reagrupación; además, observó un cambio significativo en cuanto al manejo diestro del sistema decimal. También, la investigación de Cez et al. (2024) encontró que el diseño de la taptana permite el aprendizaje lógico del sistema decimal a través de su manipulación y sus hileras de colores que se basa en la diferenciación entre las posiciones numéricas.

				Quilligana (2021), por su lado, empleó la taptana con niños de quinto año de básica para retroalimentar sumas, restas, multiplicaciones y divisiones. Para ello aplicó dos evaluacio-nes: una diagnóstica (antes del uso del recurso) y otra al final (posterior al uso de la taptana). Una vez finalizado el estudio, el autor concluyó que los discentes pudieron ejecutar las cuatro operaciones básicas con mayor eficiencia que al 
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				inicio del proceso. Al mismo tiempo, determinó que el uso de esta herramienta promueve el trabajo cooperativo y activo, así como la incorporación de aprendizajes de identidad e historia cañari y la adaptación a las distintas necesidades educativas.

				A propósito, Inguillay et al. (2022) reforzaron el razonamiento lógico-matemático en los estudiantes de quinto de básica a partir del empleo de la taptana. Los resultados indicaron que su uso produjo un cambio importante, ya que la sig-nificación bilateral fue menor a 0.05 para todas las variables. Dicho hallazgo indicó, inclusive, que el alumnado mejoró el razonamiento lógi-co-matemático en situaciones cotidianas.

				Por último, la taptana también se ha adaptado a entornos virtuales logrando impactos en la educación. En este sentido, Calderón et al. (2023) reportaron que este es un instrumento interactivo que permite al estudiantado participar en su propio aprendizaje a través de ejercicios, juegos y aplicaciones interactivas, fomentando la motivación. Al ser de libre acceso y en una era tecnológica, la convierte en una alternativa conveniente tanto para estudiantes como para docentes, facilitando el aprendizaje y la preparación de las clases. Finalmente, los autores exponen que la taptana digital ofrece la posibilidad de que el profesorado personalice el material de acuerdo con las necesidades, estilos y ritmos de aprendizaje del aula.

				El presente estudio

				La taptana se presenta, al día de hoy, como una herramienta educativa que permite demostrar que las matemáticas pueden ser trabajadas desde otras perspectivas culturales y no solo desde la racionalidad occidental (Yánez y Yánez, 2014; Vásquez, 2020); esto, porque —como se expuso— nació en el seno de la cultura cañari.

				Así, la taptana permite realizar diversas operaciones matemáticas a la vez que facilita el desarrollo de múltiples conocimientos y habilidades indispensables para que los alumnos puedan desenvolverse en su medio (Yánez y Yánez, 2014; Alquinga, 2020). De manera 

			

		

		
			
				específica, se ha reportado que, durante los primeros años de educación básica, este recurso ayuda al aprendizaje de operaciones aritméticas de suma y resta, las cuales están presentes en múltiples contextos de la vida cotidiana y son la base para aprendizajes posteriores como la multiplicación y la división (Vásquez, 2020; Alquinga, 2020).

				Por otra parte, estudios previos reportan que las experiencias que tienen los docentes sobre el aprendizaje de sus estudiantes tienen un impacto positivo en las decisiones y enfoques pedagógicos en el aula, lo cual les permite adaptar su enseñanza de manera efectiva para satisfacer las necesidades individuales de cada estudiante (Gao et al., 2023). Estas experiencias también desempeñan un papel fundamental al identificar posibles obstáculos y dificultades que puedan afectar el progreso académico, lo que —a su vez— facilita la implementación de inter-venciones y apoyos adecuados (Shin, 2023).

				Por todo lo expuesto, el objetivo de este estudio fue conocer las experiencias de los docentes de educación básica acerca de la contribución de la taptana al aprendizaje de la suma y resta, en particular, y de contenidos y habilidades matemáticas en general.

				Por otro lado, se ha demostrado que incorporar materiales concretos al aprendizaje de las matemáticas es un soporte valioso para el adecuado desarrollo del proceso educativo de los estudiantes y para lograr buenos niveles de abstracción en los cursos superiores (Alquinga, 2020). En este sentido, los materiales concretos deben ser atractivos a nivel visual, fáciles de usar y de construir (en lo posible con elementos de su medio), seguros (no peligrosos), acordes con los intereses y la edad de los discentes y ajustados al contexto (Colorado y Mendoza, 2021). Justamente, la taptana es un material concreto que cumple con las características expuestas.

				Ahora bien, las experiencias derivadas de incorporar materiales concretos al aula muchas veces son desconocidas por algunos docentes; por tanto, es necesario compartirlas, pues son un componente clave para impulsar procesos de innovación y mejora educativa (Krichesky y 
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				Murillo, 2018). En este contexto, un segundo objetivo de este estudio fue identificar las expe-riencias docentes sobre la facilidad de empleo de la taptana, así como sus sugerencias para el uso de la misma.

				Vale mencionar también que, a pesar de que la taptana posee múltiples beneficios en la enseñanza y aprendizaje de la matemática, sus hallazgos son poco difundidos en el medio académico. Esto ha invisibilizado la ciencia producida desde la cultura cañari, lo que impide conocer otras formas de hacer cálculos matemáticos y limita a los estudiantes a rela-cionarse con materiales concretos de su medio. Siguiendo a Alquinga (2020), el socializar estos hallazgos es fundamental pues permite reconocer, respetar y valorar la producción científica de los pueblos ancestrales.

				Además, incorporar conocimientos andinos en la educación formal, tanto en escuelas urbanas como rurales, contribuye a crear escenarios más interculturales. Esta integración fomenta un dinamismo entre saberes, reco-nociendo que la ciencia no se origina solo en la tradición occidental (Villavicencio, 2013). A través del diálogo con otros saberes, es posible adquirir nuevos conocimientos y, en este caso, aplicar operaciones matemáticas siguiendo la lógica cañari.

				Metodología

				En esta investigación se aplicó un enfoque mayoritariamente cualitativo, ya que se recopiló información —mediante entrevistas— sobre el uso de la taptana para el aprendizaje de las matemáticas a partir de la descripción de expe-riencias de docentes de educación básica que 

			

		

		
			
				han empleado esta herramienta. Asimismo, este enfoque fue holístico y flexible y permitió una interpretación profunda de los hechos regis-trados mediante las descripciones y transcrip-ciones de las declaraciones de los profesores sobre su praxis a través del uso de la taptana (Hernández-Sampieri, 2014; Mora, 2022).

				En un primer momento, se seleccionó a un total de quince profesores en ejercicio que empleaban la taptana durante sus clases de forma regular. El profesorado participante fue contactado por correo electrónico y redes sociales. De los quince seleccionados, nueve indicaron su disposición para participar y, por lo tanto, conformaron la muestra del estudio. Seis de ellos eran procedentes de Ecuador y tres de Perú. Seis reportaron trabajar en el sector público y tres en el sector público y privado. Su rango de experiencia trabajando con la taptana oscilaba entre cinco y diez años. Previo a la realización del estudio, se obtuvo el asentimiento de todos los participantes.

				Enseguida, se aplicó un cuestionario de nueve preguntas abiertas para recolectar información. Ahora bien, para alcanzar el primer objetivo del estudio se formularon cuatro preguntas. Las dos primeras se orientaban a conocer las experien-cias docentes acerca de las destrezas de suma y resta que pueden desarrollar los niños mediante el uso de la taptana. Las restantes —preguntas 3 y 4— abordaban los contenidos y habilidades matemáticas generales. Para alcanzar el segundo objetivo del estudio, las preguntas 5 y 6 indagaron acerca de la facilidad en el manejo y la aceptación de la taptana por parte de los niños. Finalmente, las tres últimas preguntas —7, 8 y 9— fueron apropiadas para conocer las reco-mendaciones docentes para emplear el contador cañari en los diferentes años de educación.
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				Tabla 1. Preguntas realizadas en la investigación

				
					Objetivos

				

				
					Preguntas

				

				
					Conocer las experiencias de los docentes de educación básica acerca de la contribución de la taptana al aprendizaje de la suma y resta, en particular, y de contenidos y habilidades matemáticas en general.

				

				
					¿Qué contenidos enseña usted con la taptana?

					¿Cuáles son las principales destrezas matemáticas que considera que sus estudiantes desarrollan al usar la taptana?

					¿Cree usted que la taptana facilita el aprendizaje de la suma? ¿Por qué?

					¿Cree usted que la taptana facilita el aprendizaje de la resta? ¿Por qué?

				

				
					Identificar las experiencias docentes sobre la facilidad de empleo de la taptana, así como sus sugerencias para el uso de la misma.

				

				
					1. ¿Considera usted que a sus estudiantes les agrada trabajar con la taptana?

					2. ¿Considera usted que los niños entienden fácilmente la metodología para utilizar y trabajar con la taptana?

					3. De acuerdo con su experiencia con el uso de la taptana, ¿qué recomendaciones daría a los docentes que emplean esta herramienta en las aulas de clase con niños de educación básica?

					4. ¿Recomendaría el uso de la taptana a los docentes de educación básica? ¿Por qué?

					5. ¿En qué años de básica considera más apropiado el uso de la taptana? ¿Por qué?

				

				Fuente: elaboración propia

			

		

		
			
				Previo a la aplicación del cuestionario, se realizó un pilotaje del mismo con el fin de evaluar la precisión y claridad de cada pregunta. Los participantes del pilotaje fueron estudiantes de último año de la carrera de Educación Básica. Una vez concluido este proceso se realizaron los ajustes necesarios para contar con la versión final del instrumento.

				Las entrevistas se realizaron de manera individual mediante la plataforma de Zoom y fueron grabadas previo consentimiento de los docentes. De forma posterior, se revisó el material grabado y se transcribió en un documento de Word todas las respuestas registradas en la entrevista.

				Los resultados fueron organizados, de forma manual, en cuatro categorías: 1) contribución de la taptana al aprendizaje de la suma y resta, 2) otros contenidos y destrezas matemáticas que permite desarrollar la taptana, 3) la complejidad y aceptación del uso de la taptana y 4) reco-mendaciones a tomar en cuenta durante el uso de la taptana.

				Resultados

				Los resultados de las entrevistas se presentarán de acuerdo con las cuatro categorías identifica-das y mencionadas en la sección anterior.
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				Tabla 2. Matriz de operacionalización

				
					Categoría

				

				
					Concepto

				

				
					Indicadores

				

				
					1) Contribución de la taptana al aprendizaje de la suma y resta

				

				
					La categoría se refiere a los aportes que el uso de la taptana puede hacer al proceso de enseñanza-aprendizaje de las operaciones aritméticas básicas, específicamente la suma y resta.

				

				
					Conocimientos previos al aprendizaje de la suma y resta

					Tránsito del pensamiento concreto al abstracto

					Desarrollo del pensamiento lógico

					Ritmos de aprendizaje

					Adaptación a las necesidades del estudiantado

					Expande su vocabulario matemático

				

				
					2) Contenidos y destrezas matemáticas que permite desarrollar la taptana

				

				
					Esta categoría buscó encontrar otros contenidos y destrezas matemáticas que los docentes perciben que les permite desarrollar la taptana a sus estudiantes.

				

				
					Habilidades matemáticas

					Conocimientos de matemáticas avanzados

				

				
					3) Complejidad y aceptación del uso de la taptana

				

				
					Esta categoría habla de la complejidad y aceptación que tuvieron los docentes a la implementación de la taptana.

				

				
					Fácil empleo

					Manipulable

					Motivador

					Trabajo grupal

					Fácil entendimiento

				

				
					4) Recomendaciones a tomar en cuenta durante el uso de la taptana.

				

				
					Esta categoría se refiere a las principales consideraciones y sugerencias que se deben tener presentes al incorporar el uso de la taptana en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas.

				

				
					Conocimiento previo del contexto histórico de la cultura cañari

					Adquisición de nociones básicas

					Construcción de la taptana

					Adaptable a cualquier edad escolar y no escolar

					Revalorización de la cultura cañari.

				

				Fuente: elaboración propia
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				En relación con la primera categoría —referente a la contribución de la taptana al aprendizaje de la suma y resta—, los docentes consideraron que el uso de esta herramienta refuerza, en primer lugar, conocimientos previos al aprendizaje de la suma y resta como el conteo, la asociación del símbolo con la cantidad, el orden y la comparación de cantidades y el valor posicional. Como menciona un docente entrevistado, estas habilidades se constituyen en “conocimientos previos que influyen en la comprensión de lo que es sumar y restar en los niños” (Comunicación personal, 2023). En la misma línea, otro docente argumentó:

				Primero, al trabajar con material concreto, en este caso la taptana, —te hablo de edades desde los cuatro hasta los siete años— se empieza a desarrollar el concepto de la suma o resta, porque todo el mundo te habla de números, pero para un niño es importante ver, tocar y sentir con los números. Por ejemplo: cuando un niño entiende que el seis es mayor que el dos o qué número antecede al anterior, se relaciona las cantidades con lo tangible. (Comunicación personal, 2023)

				Por otro lado, los docentes señalaron que la taptana es una herramienta eficaz para que los alumnos aprendan sumas y restas con sentido, ya que posibilita la manipulación de material concreto. Incluso, facilita el tránsito del pensamiento concreto al abstracto. Así, en palabras de un docente:

				Mientras mueven las fichas o maíces, [los estudiantes] agrupan y van entendiendo la noción de la suma; a través de la misma manipulación del material concreto, ya estoy operando [sic]. Usar estos materiales significa reconocer situaciones en las que la suma y resta son útiles, no solo en abstrac-ción, sino entendiendo el porqué del movi-miento. (Comunicación personal, 2023)

			

		

		
			
				Además, de acuerdo con los docentes, la taptana permite aprender la suma y resta como medio para la resolución de problemas matemáticos cotidianos y para el desarrollo del pensamiento lógico. De hecho, el testimonio de un docente lo confirma:

				[La taptana] les enseña a razonar y com-prender que la resta no solo es quitar, sino hacerles entender —a los estudiantes— que yo voy quitando las semillas y las dejo al lado, porque pasó algo; puede ser que las preste, porque tenía que pagar o se me perdieron… O sea, de acuerdo con la situación. Además, cuando uno les pone problemas matemáticos, ellos ya los resuel-ven fácil, pues su razonamiento ya está avanzado. (Comunicación personal, 2023)

				Por otro lado, los entrevistados coincidie-ron en que, durante la formación de la suma y resta mediante el empleo del contador cañari, se respeta los ritmos de aprendizaje de cada estudiante, dado que las tablas de cálculo pueden ser adaptadas a las necesidades personales. En este sentido, se puede incrementar o disminuir la dificultad según los casos. En concreto, una docente mencionó:

				Cuando trabajo con esta herramienta me doy cuenta de que puedo realizar varias adaptaciones curriculares para trabajar con niños con otras dificultades de apren-dizaje. Siempre a los niños que más les cuesta restar o sumar les pongo cantidades de hasta dos cifras y sin reagrupación; por ejemplo: un 45 + 31. Ya cuando entienden bien, les pongo con más números y luego hasta les incremento la dificultad de los estu-diantes. Aquí yo me doy cuenta de que todo este proceso lo puedo hacer con el mismo instrumento, porque así lo permite, es adap-table. (Comunicación personal, 2023)

				Por último, los participantes señalaron que, durante el aprendizaje de la suma y resta con 
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				el empleo de la taptana, el uso permanente de palabras como juntar, quitar, retirar, añadir y otras expande su vocabulario matemático, pues son términos cotidianos.

				Con respecto a la segunda categoría —que alude a otros contenidos y destrezas matemáticas que permite desarrollar la taptana— se reportó que esta “es adaptable a cualquier aprendizaje que el docente quiere enseñar; solo es necesario que el docente tenga ganas de innovar” (Comunicación personal, 2023).

				Por otra parte, entre los conocimientos y destrezas matemáticas que los educadores resaltan haber implementado, de manera eficaz, con ayuda de la taptana, se encuentran habilidades básicas como agrupar, clasificar, seriar, representar cantidades, componer y descomponer cantidades, asociar el símbolo con la cantidad u ordenar y comparar cantidades. Además, se enseñan conocimientos más avanzados como el plano cartesiano, matrices, operaciones de polinomios, cambios de base, operaciones algebraicas, multiplicar y dividir.

				Otro aspecto señalado por los docentes es la percepción de que el contador cañari contribuye al desarrollo metacognitivo del alumnado. De hecho, los entrevistados indicaron que son los mismos estudiantes quienes toman la iniciativa de incrementar la dificultad de las operaciones realizadas; por ejemplo, haciendo sumas o restas de números con cifras grandes a las indicadas por el profesor, creando sus propios problemas matemáticos y proponiendo su propia forma de llegar a la respuesta. Como lo mencionó un docente:

				A veces les enseño a sumar con cifras de hasta tres números. Ellos se emocionan tanto que no se quedan allí, sino suman con números más altos o compiten entre ellos para saber quién gana; [además] prac-tican… y ya sabe cómo dicen: “la práctica hace al maestro”. Ellos ya luego hacen no más mentalmente; entre más practiquen, mejor les salen las sumas. (Comunicación personal, 2023)

			

		

		
			
				Al respecto, otro entrevistado añadió:

				Es curioso que hay estudiantes que se entusiasman tanto que cada vez hacen más rápido las operaciones, pues siempre encuentran nuevas formas para hacer las sumas… ya sea más rápido para competir con sus compañeros o para mostrarme cómo hicieron más rápido. Así como la otra vez que les mande a sumar 12 + 8 + 6, un niño ya colocó primerito el doce sobre la tabla y luego puso ya la suma entre 8 y 6; o sea 14 y le sumó de una. (Comunicación personal, 2023)

				Con respecto a la tercera categoría —enfocado a la complejidad y aceptabilidad del uso de la taptana—, los entrevistados expusieron que a los alumnos de cualquier nivel les agrada trabajar con este instrumento, pues resulta muy fácil su metodología.

				La taptana, en este sentido, es una herramienta que se visualiza como un tablero de juego, de fácil empleo, manipulable, motivador y que llama la atención por su forma y sus colores. Además, promueve el trabajo grupal.

				Por otro lado, los entrevistados mencionaron que la aplicación del contador cañari —dentro de las clases— ha tenido buena aceptabilidad para los estudiantes, pues resulta novedoso por su forma y despierta su curiosidad. Asimismo, sostuvieron que su uso es muy simple, dado que no es necesario memorizar ningún algoritmo para operar el recurso, sino solo recordar ciertos movimientos.

				En cuanto a la cuarta categoría —sobre recomendaciones a tomar en cuenta durante el uso de la taptana—, los docentes mencionaron que, antes de emplear el recurso en las aulas de clase, es importante hacer una investiga-ción sobre el mismo y el contexto histórico de la cultura cañari. También, consideraron importante que antes de usar esta herramienta se empiece con la adquisición de nociones básicas como la relación entre cantidad-nú-mero, el valor posicional, las unidades, las decenas, las centenas, entre otras. Por otro lado, 
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				recomendaron la construcción de una taptana propia con elementos del entorno del estudiante para hacer más significativo su uso.

				De último, sugirieron que la taptana sean aplicada tanto en la educación básica como en bachillerato y mencionaron que su aplicación dependerá del ingenio del docente para adaptar la temática a esta herramienta. Aunque recalcan lo indispensable del uso de este material durante los primeros años de escolaridad (segundo, tercero y cuarto año de educación básica). Señalaron que incluso los pueden emplear formadores, estudiantes de docencia y profesores de universidad asociados o no al área de matemáticas, pues “ayudaría a revalorizar la cultura cañari y su cosmovisión” (Comunicación personal, 2023).

				Discusión

				Con respecto a los datos del primer objetivo, se encontró que —a criterio de los docentes— la taptana es una herramienta que propicia el aprendizaje de la suma y resta de los alumnos. Por un lado, los entrevistados consideran que se la puede emplear para reforzar conoci-mientos previos al aprendizaje de estas dos 

			

		

		
			
				operaciones. Este resultado coincide con los hallazgos obtenidos en las investigacio-nes de Alquinga (2020), Gonzáles y Ajitimbay (2019), Quilligana (2021), Guzmán et al. (2018), Vásquez (2020), Bizarro (2020) y Neres et al. (2019), quienes reportaron que el contador cañari fortalece conocimientos como el conteo, la comparación de cantidades, el valor posicional, entre otras. Este hecho sugiere, asimismo, que la taptana podría mejorar el aprendizaje de los estudiantes que no poseen una base sólida de conocimientos previos a la suma y resta y, por lo tanto, experimentan dificultades a medida que se enfrentan a conceptos mate-máticos más avanzados; lo que, según Sánchez y Camacho (2017), deriva en problemas académicos y personales.

				Por otro lado, se encontró que la taptana resulta eficaz al momento de aprender sumas y restas con sentido, pues la manipulación de las semillas sobre la tabla facilita el tránsito de lo concreto a lo abstracto. Lo expuesto está en línea con lo reportado por Alquinga (2020), Gonzáles y Ajitimbay (2019), Guzmán et al. (2018), Vásquez (2020) y Neres et al. (2019), quienes afirmaron que, al realizar las sumas y restas con este recurso, los discentes pueden visualizar y comprender mejor los conceptos abstractos de añadir o quitar elementos. Es más, 
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				de acuerdo con los docentes entrevistados, la taptana permite el desarrollo del pensamiento lógico mediante la solución de sumas y restas con sentido e inmersas en problemas matemáticos.

				Este resultado, a su vez, coincide con el trabajo de Alquinga (2020), quien afirma que con el uso de la taptana no se recurre a la memori-zación, sino al razonamiento lógico mediante la experimentación directa. Todo lo expuesto indica que el empleo del contador en las aulas de educación básica traerá beneficios al aprendizaje matemático de los niños, mediante el tránsito fluido del pensamiento concreto al abstracto y el desarrollo de habilidades del pensamiento lógico —como establecer conexiones entre conceptos, justificar argumentos o llegar a con-clusiones válidas—, las cuales son valiosas en diversos aspectos de la vida (Luna et al., 2021; Segura, 2015).

				En este marco, los docentes de este estudio señalaron que el empleo de la taptana durante el aprendizaje de la suma y resta respeta los ritmos de aprendizaje de cada estudiante, debido a su adaptación a las necesidades de cada estudiante. Dicho hallazgo no se encuentra documentado en otras investigaciones. Sin embargo, Canton (2024) expresa que las herra-mientas didácticas adaptables a las necesidades educativas fomentan la personalización del aprendizaje, puesto que cada uno posee distintos conocimientos y desafíos. Además, adaptar las herramientas a sus necesidades específicas les permite avanzar a su propio ritmo y alcanzar su máximo potencial. Este resultado sugiere, entonces, que la taptana podría implementar un ambiente de aprendizaje inclusivo en el que los estudiantes avancen en su formación según sus propias posibilidades y habilidades.

				A más del proceso de suma y resta, los docentes reportaron que la taptana ayuda al aprendizaje de otros contenidos y habilidades como las multiplicaciones y divisiones, el plano cartesiano, matrices, operaciones de polinomios, cambios de base y operaciones algebraicas. Igualmente, fomenta el aprendizaje de destrezas matemáticas básicas como la agrupación, la 

			

		

		
			
				observación, la clasificación, el orden espacial, la secuencialidad, los conceptos matemáticos, la asociación, la ubicación, la discriminación y la comparación.

				Con excepción de las investigaciones de Neres et al. (2019) y Vásquez (2020), quienes reportaron el empleo de la taptana para aprender multiplicaciones y divisiones, la variedad de fun-cionalidades matemáticas, mediante el uso de este recurso, no se ha explicitado en investiga-ciones anteriores. Esto sugiere que es necesario desarrollar investigaciones futuras enfocadas en determinar los beneficios del empleo de la taptana para desarrollar conocimientos y habilidades matemáticas y encontrar nuevas funcionalidades para ella.

				Otro aspecto importante, es que se percibe que la taptana contribuye al desarrollo meta-cognitivo de los estudiantes, ya que les permite incrementar la dificultad de las operaciones propuestas en clases, crear nuevos problemas matemáticos e, inclusive, proponer su propia forma de llegar a la respuesta. Este hallazgo es clave para el aprendizaje matemático de los niños, ya que la metacognición es fundamental para que reflexionen, regulen y mejoren sus propias estrategias de aprendizaje y asuman la responsabilidad de su aprendizaje. En general: mejoren sus conocimientos y habilidades matemáticas (Cabanes y Colunga, 2017; Desoete y De Craene, 2019).

				A continuación, se discuten los resultados reportados en el segundo objetivo. En cuanto a la facilidad del uso de la taptana —en con-cordancia con Quillinga (2021), Guzmán et al. (2018) y Vásquez (2020)—, se encontró que esta herramienta es aceptada por quienes la emplean, dado que incentiva a la participación de los estudiantes, posee buena aceptabilidad, motiva a realizar operaciones matemáticas sin necesidad de memorizar logaritmos y es de fácil manejo. Estos hallazgos apuntan a que la taptana es una herramienta didáctica pertinente, útil y creativa que responde a las necesidades e intereses de los niños y que, gracias a sus características, motiva y facilita la comprensión 
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				de la matemática; una asignatura que suele generar conflictos (Süren y Kandemir, 2020; Crnković, 2023).

				Con respecto a las sugerencias del uso de la taptana para el aprendizaje de operaciones matemáticas, no se evidencia una investigación antecedente; por tanto, los datos descritos en este trabajo resultan novedosos. En este sentido, la socialización de experiencias sobre del uso de la taptana fomenta el desarrollo del profesorado, ya que brinda la oportunidad de colaborar en la mejora de prácticas didácticas. Al compartir experiencias y conocimientos, los docentes pueden crecer profesionalmente y estar mejor preparados para enfrentar los desafíos de la enseñanza de las matemáticas (Torres et al., 2020; Sheppard y Wieman, 2020). Además, se podría decir que, con estas recomendaciones, los educadores evitarán errores comunes al momento del uso del contador, efectivizando los aprendizajes de los estudiantes.

				Los hallazgos de este estudio tienen impli-caciones educativas, políticas y sociales, pues aportan al debate sobre la importancia de proponer y emplear herramientas didácticas propias del contexto de los alumnos que contribuyan a la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. Así también, aporta a la promoción del uso de materiales didácticos que reflejen la diversidad cultural del país, de acuerdo con lo establecido por el Ministerio de Educación del Ecuador (Colorado y Mendoza, 2021). Investigaciones sobre el tema a nivel nacional son escasas, por lo que, estos resultados contribuyen a un mayor conocimiento de los múltiples beneficios de la taptana a la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. Además, propone una forma diferente de hacer cálculos matemáticos desde una cosmovisión cañari, reconociendo, valorando y respetando la producción científica proveniente de pueblos andinos ancestrales en concordancia con lo señalado por Vásquez (2020).

			

		

		
			
				Por último, una limitación del presente estudio es que los resultados representan las ideas de una muestra de nueve docentes entrevistados, por lo que se sugiere que, en próximas investi-gaciones, se amplíe el número de participantes para contar con un mayor número de experien-cias y recomendaciones que puedan servir a los educadores para implementar la taptana en sus aulas de clase.

				Conclusiones

				Los resultados del presente estudio demuestran que la taptana es percibida por los docentes de educación básica como una herramienta práctica y valiosa para el aprendizaje de la suma y resta, así como para otros contenidos y habilidades matemáticas fundamentales. Los profesores perciben que la taptana facilita el tránsito del pensamiento concreto al abstracto y promueve el desarrollo metacognitivo de los estudiantes, permitiéndoles reflexionar y mejorar sus estrate-gias de aprendizaje.

				Asimismo, se resalta la facilidad de uso de la taptana, la cual es aceptada por su capacidad para motivar y facilitar la comprensión de las matemáticas sin necesidad de memorizar algoritmos complejos. De la misma forma, los docentes también sugieren la importancia de contextualizar el uso de este recurso en la cultura cañari y fomentar su construcción con elementos del entorno para hacer más significativo su uso.

				Por último, estas percepciones y sugerencias no solo aportan al conocimiento limitado existente sobre la taptana, sino que también exponen una guía práctica para los educadores interesados en implementar esta herramienta en sus aulas, promoviendo una forma alternativa de hacer ciencia y valorando las contribuciones científicas de los pueblos andinos ancestrales.
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				Resumen

				El presente estudio define el término narrativas digitales educativas a partir de conceptos teóricos como las narrativas ficcionales (Ryan, 2020), los nuevos medios de información y comunicación (Cabrera, 2022) y la propuesta de aprendizaje conectado (Esteban-Guitart et al., 2020). Examina, además, si el contenido digital con un enfoque más cercano a la ficción tiene valor educativo; para esto emplea la saga de Harry Potter como caso de estudio. Los resultados revelan que las narrativas ficcionales generan procesos educativos como la formación de comunidades digitales y el activismo. Estos hallazgos sugieren que las narrativas ficcio-nales promueven procesos educativos creativos y que los nuevos medios favorecen el aprendizaje al permitir la construcción de comunidades digitales. A la par, se exploran aspectos clave del apren-dizaje conectado para la creación de narrativas digitales educativas y se enfoca en la representa-ción y la afinidad para generar procesos educativos significativos.

				Palabras clave: narrativas, medios digitales, narrativas digitales educativas, aprendizaje conectado, Harry Potter

			

		

		
			
				Abstract

				This study defines the term educational digital narratives based on theoretical concepts such as fictional narratives (Ryan, 2020), new informa-tion and communication media (Cabrera, 2022) and the proposal of connected learning (Esteban-Guitart et al., 2020). It also examines whether digital content with a focus closer to fiction has educational value, using the Harry Potter saga as a case study. The results show that fictional narratives generate educational processes such as the formation of digital communities and activism. These findings suggest that fictional narratives promote creative educational processes and that new media facilitate learning by enabling the construction of digital communities. At the same time, key aspects of networked learning are explored for the creation of educational digital narratives, focusing on representation and affinity to generate meaningful educational processes.

				Keywords: narratives, digital media, educational digital narratives, connected learning, Harry Potter
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				Introducción

				Es posible abordar las narrativas digitales educativas a modo de concepto macro, ya que este permite visualizar el impacto formativo de los medios digitales. Para comprender mejor dicha noción, es fundamental —sobre todo— explorar las investigaciones de Ryan (2020), quien ha desarrollado una propuesta exhaustiva de revisión y análisis de las narrativas en diversos medios. La autora subraya, a partir de su trabajo, la complejidad inherente a este concepto. De hecho, considera tres compo-nentes para analizar el alcance de los medios 

			

		

		
			
				de comunicación: el semiótico, el material y el cultural. Ahora, estos componentes permiten a los investigadores de medios generar un análisis profundo sobre la naturaleza factual o ficticia del contenido que se comparte. De esta forma, la reflexión sobre el equilibrio entre estos criterios establece la verosimilitud y el uso del contenido disponible en los diferentes medios.

				Así, se puede establecer un proceso claro de revisión y análisis del contenido mediático presente en los medios de comunicación con un enfoque narrativo1. En este caso: al considerar el proceso de revisión que parte de la contrapo-sición entre los criterios de factualidad y ficcio-nalidad propuestos por Ryan (2020), el cual se ilustra en la siguiente matriz:

				
					1 La propuesta de Ryan (2020) establece un ejercicio en el que diferencia la ficción de la factualidad a través de mundos: “Todos los elementos de los artefactos ficticios contribuyen, más o menos directamente, a la construcción mental de su mundo ficticio, incluso cuando algunos de estos elementos representan estados de cosas que se dan en el mundo real” (p. 79). Esta idea de la relación de mundo real y el mundo ficticio y la relación entre ambos se puede ver representado mediante la narrativa.

				

			

		

		
			
				Tabla 1. Criterios de factualidad y ficcionalidad

				
					1. Fuerte factualidad

				

				
					2. Factualidad débil

				

				
					3. Ficcionalidad débil

				

				
					4. Fuerte ficcionalidad

				

				
					Cuando las afirmaciones deben ser respaldadas como en la biografía y la historiografía.

				

				
					Donde al narrador se le concede cierta libertad de

					la verdad en aras de la narratividad como en las narrativas de experiencias personales, autobiografías, el nuevo periodismo y escritos de viajes.

				

				
					Donde el mundo ficticio está muy cerca del real y su cercanía a la realidad es una fuente importante de atractivo como en la facción (a veces denominada novela de ficción verdadera o de no ficción), la autoficción o las biografías románticas.

				

				
					Donde el mundo ficticio es claramente distinto del mundo real.

				

				Fuente: elaboración propia basado en Ryan (2020, p. 83)
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				Si bien es cierto que la cercanía de la realidad de contenidos con una fuerte factualidad tiene una relación más estrecha que con aquellos que presentan una fuerte ficcionalidad —donde el mundo ficticio se aparta del real—, resulta crucial explorar el potencial educativo de los contenidos narrativos ficticios. A partir de esta premisa, el propósito de este texto es examinar la evidencia empírica respaldada por supuestos teóricos para investigar la noción de que el contenido digital con un enfoque más cercano a la ficción posee un valor diferenciado y significativo en su aplicación educativa. En este marco, incluso, el problema que aborda este artículo radica en la falta de comprensión y valoración del potencial educativo de las narrativas digitales con un enfoque más cercano a la ficción.

				Es por ello que, para dar un soporte de análisis educativo a las narrativas digitales, se tomará como base la propuesta realizada por Ito et al. (2020) —desde la red de educadores Connected Learning Alliance— sobre el aprendizaje conectado. El enfoque de esta propuesta es relevante para el estudio de las narrativas digitales, ya que entiende el impacto de la tecnología digital de la siguiente manera: “Las nuevas herramientas digitales apoyan nuevas formas de alfabetización y autoexpre-sión, y las redes de afinidad en línea permiten a los jóvenes conectarse con una gama más amplia de comunidades de interés espe-cializadas” (p. 4).

				De esta manera, al explorar las narrativas digitales educativas desde una perspectiva macro, se revela su potencial para transformar la educación mediante el uso innovador de los medios digitales. Por medio del análisis a investi-gaciones como las de Ryan (2020) y la aplicación de modelos como el aprendizaje conectado propuesto por Ito et al. (2020) se evidencia la complejidad y riqueza de estas narrativas en su capacidad para fomentar la alfabetización, la autoexpresión y la conexión con comunidades de interés especializadas.

				Sin embargo, persiste un desafío importante: la comprensión y valoración del potencial educativo de las narrativas digitales con un 

			

		

		
			
				enfoque más cercano a la ficción. Por lo que abordar este desafío requerirá un enfoque mul-tidisciplinario que integre la teoría narrativa, la pedagogía y la tecnología digital para aprovechar al máximo las oportunidades que ofrecen las narrativas digitales en el contexto educativo.

				La diversificación de mundos: lo real y lo virtual

				El concepto medios de comunicación ha evo-lucionado más allá de los canales convencio-nales que solían ser la televisión, la radio o los medios impresos:

				Algunos medios de comunicación pueden considerarse medios distintos, sobre la base de una combinación de rol cultural y soporte tecnológico; este es el caso de redes sociales como Facebook y Twitter. Otros medios, como el cine o la fotografía, se distinguen de sus primos semióticos, el drama y la pintura, mediante criterios pura-mente tecnológicos. (Ryan, 2020, p. 77)

				El avance tecnológico ha ampliado la presencia de una variedad de medios de comu-nicación que no se habían considerado. Esto implica un proceso diferente no solo en términos de cómo se utilizan los medios y sus contenidos, sino también en cómo se interactúa y se generan relaciones en estos nuevos entornos. Por ejemplo, en un estudio realizado por Trinidad Delgado y Libertad Ampudia (2021) se examina la identidad digital y los procesos de interacción de los usuarios y se llega a la siguiente conclusión: “En ella [en la identidad digital] se encuentran sentidos, valores, rasgos culturales, complicida-des y formas de resistencias que reflejan la vida de la gente” (p. 345).

				En este contexto, es menester comprender el valor de las narrativas con alto grado de factualidad, especialmente en plataformas como las redes sociales, donde la información compartida puede impactar en las percepcio-nes y acciones de los usuarios. Cabrera (2021), en este sentido, plantea la idea del algoritmo 
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				como imaginario social y sugiere que los usuarios están influenciados por las dinámicas de la industria y el mercado en estos espacios digitales. Por lo tanto, dirigir el contenido hacia la factualidad sólida es fundamental para evitar la desinformación y la especulación; sobre todo en contextos como la pandemia de COVID-19, donde la difusión de noticias falsas tuvo consecuencias graves (Trinidad Delgado y Libertad Ampudia, 2021).

				Así, la reflexión sobre la interacción en línea y la necesidad de información veraz se convierte en un aspecto clave para garantizar una participación informada y responsable en el entorno digital. Por lo que la construcción de identidades digitales auténticas y fundamen-tadas en la realidad promueve un ambiente digital más seguro y confiable para todos los usuarios. En general, esta es una propuesta con un valor distinto a los que se abordarán en las narrativas con un alto grado de ficcionalidad. Vale mencionar que se realiza este contraste para puntualizar que son posturas distintas y narrativas diferenciadas, pero no contrapuestas.

				Por último, en torno al valor de las narrativas factuales, en el ámbito educativo, se han diseñado propuestas didácticas dirigidas a la construcción de narrativas no ficticias en libros ilustrados para niños como la propuesta presentada por Tabernero Sala y Nogués Bruno (2022). Esta iniciativa busca cultivar habilidades específicas y se desarrolla dentro del ámbito de los espacios digitales:

				el libro de no ficción para niños ofrece unas claves de interpretación que solo poseen sentido en el marco de una sociedad digital en la que uno de los retos, en lo que respecta a la formación de lectores, es el desarrollo de la competencia informacional. (p. 302)

				Aunque la postura citada apunta al desarrollo de competencias diferenciadas con respecto al uso de narrativas ficcionales, comparte el alcance de la revisión de un insumo como libros ilustrados en espacios digitales. El contraste 

			

		

		
			
				entre esta propuesta y la revisión de narrativas digitales educativas proyecta el proceso de enseñanza-aprendizaje más allá de las narrativas factuales; con esto se integra en el terreno de las narrativas ficticias.

				En este sentido, se destaca la imaginación como un impulsor fundamental del aprendizaje. La imaginación se entiende aquí como “un proceso momentáneo de creación de significado al considerar tanto el pasado como el futuro como direcciones hipotéticas” (Carriere, 2018, p. 531). Esto implica la apropiación de narrativas ficcionales, la exploración de modos distintos de ser y estar en mundos digitales, donde muchas veces emulan el mundo tangible, pero cuentan con elementos que son distintos.

				El mundo digital: las nuevas tecnologías

				Para comprender la dinámica de construcción de identidades en el mundo digital es importante explorar las características distintivas de este espacio virtual y determinar si ofrece oportunida-des para la interacción que trasciendan lo factual. Entonces, antes de profundizar en este análisis es necesario aclarar algunos conceptos clave.

				De primera mano, el término medios de comunicación digital referenciará a una noción compleja que combina dos elementos funda-mentales: los medios de comunicación, como los define Ryan (2020), y el concepto teórico de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, según la perspectiva de Cabrera (2022), que se enfoca en el aspecto digital. Por ejemplo, al referenciar a los medios de comuni-cación digital se tomará como base el término propuesto por Ryan (2020), el cual se conoce en inglés como media.

				En este contexto, es fundamental comprender las diversas características de los medios; concepto que engloba no solo los canales de comunicación, sino también otros elementos relacionados. Esto implica considerar a los medios como canales de transmisión y como sistemas integrales de información, comu-nicación y entretenimiento. Un claro ejemplo de esta multifacética naturaleza es la televisión, la 
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				cual ha evolucionado para convertirse en “un canal clásico de transmisión, sino también en una plataforma que da lugar a diversas formas de expresión narrativa, como las transmisiones en vivo y los reality shows” (Ryan, 2020, p. 75). Por lo tanto, al abordar los medios de comunica-ción, se explorarán tanto los aspectos relaciona-dos con el contenido como con los canales de distribución en el contexto digital. Esto requiere considerar a la televisión como un medio de comunicación tradicional y desde la perspectiva del uso de plataformas digitales para difundir su programación.

				Por último, la noción tecnologías digitales será concebida como “las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación, omnipre-sentes en la vida cotidiana a través de múltiples artefactos digitales, como la televisión, los repro-ductores de música, los videojuegos, la telefonía, la informática, internet” (Cabrera, 2022, p. 207). Para este autor, las nuevas tecnologías de información y comunicación se presentan con esta diversidad de artefactos y canales.

			

		

		
			
				Narrativas de lo factual y concreto: a lo imaginario y ficcional

				En el desarrollo de esta propuesta, se aprecia que los procesos de interacción presencial estructuran un escenario diferente al de la cons-trucción de identidades digitales: característica distintiva de los medios de comunicación en plataformas virtuales. En este contexto, resulta esclarecedora la reflexión de Ryan (2020) sobre la dicotomía entre el mundo tangible y los mundos ficticios:

				el mundo real se opone a muchos mundos ficticios, que pueden estar a distancias variables del mundo real, dependiendo de cuánto tengan en común. Todos los ele-mentos de los artefactos ficticios contri-buyen, más o menos directamente, a la construcción mental de su mundo ficticio, incluso cuando algunos de estos elementos representan estados de cosas que existen en el mundo real. (p. 79)
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				En esta cita, la autora habla de mundos ficticios y artefactos, lo cual se relaciona con la diversificación de los medios de comunicación digital y sus canales. Esto, a su vez, se vincula con la idea planteada por Cabrera (2022) sobre el potencial imaginativo del ser humano: “posiciona al sujeto ante sí mismo y ante otros como capaz de crear nuevos mundos, porque la imaginación alimenta la voluntad y la acción humana puede convertirse en creativa y creadora” (p. 25).

				Lo anterior tiene implicaciones muy valiosas que delinean el mundo digital. Si bien es necesario cierto grado de certeza y factualidad, la construcción de identidades digitales supone un proceso imaginativo que apela a la posibilidad de crear nuevos mundos. Esto se alinea más con la ficción que con la factualidad y, por tanto, conlleva una invitación específica: “la ficción es un uso de signos donde el productor pretende invitar al usuario a imaginar, sin creerlos, estados de cosas que ocurren en un mundo que difieren en algún aspecto del mundo real” (Ryan, 2020, p. 78).

				Para ello, se propone —a continuación— explorar la intersección entre las narrativas digitales analizadas, hasta ahora, y el concepto del aprendizaje conectado, desarrollado por Ito et al. (2020).

				Este enfoque permite comprender cómo las narrativas ficticias pueden integrarse de manera efectiva en entornos educativos que promuevan la participación del estudiante y el aprendizaje colaborativo. Al conectar estas dos perspectivas, se abre la puerta a la creación de experiencias de aprendizaje más dinámicas y enriquecedo-ras para aprovechar al máximo el potencial del contenido digital narrativo.

				De la narrativa al aprendizaje conectado

				El concepto aprendizaje conectado, según Esteban-Guitart et al. (2020), se fundamenta en una serie de criterios que resaltan la interacción activa y colaborativa de los estudiantes a través de entornos digitales. Este enfoque, centrado en la creación de contenido digital como parte integral del proceso educativo, cuestiona el 

			

		

		
			
				potencial educativo de los recursos digitales como las series de televisión disponibles en plataformas digitales. A partir de este contexto, se reflexiona sobre cómo el consumo reflexivo de este tipo de contenido puede enriquecer la experiencia educativa al fomentar tanto la par-ticipación activa como el desarrollo de habi-lidades digitales relevantes en la sociedad contemporánea.

				Así, Esteban-Guitart et al. (2020) describen el aprendizaje conectado a través de cuatro criterios fundamentales:

				1) poder explorar sus intereses con sus compañeros/as y mentores o turores, con más experiencia que ellos/ellas; 2) colabo-rar y recibir comentarios y feedback para profundizar, ampliar o cambiar su com-promiso dentro de un dominio particular, alienado con un determinado interés; 3) sentirse parte de una práctica, mediada digitalmente, que permite la apropiación de determinados artefactos como, por ejemplo, la creación de una canción, una maqueta o un blog particular. (p. 166)

				El énfasis en la creación de artefactos identitarios2 —en el proceso de aprendizaje conectado— plantea la consideración del potencial educativo del contenido digital como las series de televisión disponibles en plataformas digitales. Influenciado por el concepto artefacto digital, este enfoque resalta cómo los dispositi-vos y tecnologías digitales facilitan la creación e intercambio de elementos identitarios virtuales (Baig Falgueras et al., 2023). Invita a reflexionar, 

				
					2 Cabrera (2022) comprende el término artefacto como el dispositivo o aparto mediante el cual se presenta un producto digital. Sin embargo, Baig Falgueras et al. (2023) explican que el concepto artefactos identitarios se refiere a los productos generados de manera digital y desde una perspectiva multimodal, ya sea a través de texto, audio, video o fotografía. Para operativizar los términos: cuando se hable de arfectos digitales se considerará la idea de Cabrera (2022) con referencia a los dispositivos; cuando se hable de artefactos identitarios se considerará la idea de Baig Falgueras et al. (2023).
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				además, sobre cómo el contenido audiovisual puede ser aprovechado por los estudiantes para profundizar su comprensión y compromiso con diversos temas educativos; es decir: cómo construyen canciones, maquetas o blogs en el entorno digital.

				La convergencia entre el aprendizaje conectado, el consumo reflexivo de contenido digital y la construcción de identidades en línea destaca el papel central de los medios digitales en la experiencia educativa contemporánea. Este enfoque no solo promueve una participa-ción del estudiante, sino que también fomenta el desarrollo de habilidades digitales relevantes para el mundo actual. En este sentido, se subraya la importancia de las narrativas digitales educativas como herramientas para enriquecer el proceso de enseñanza y aprendizaje, dado que permiten —a los estudiantes— explorar, colaborar y crear en entornos digitales de manera significativa y reflexiva.

				Desarrollo

				El presente estudio se basa en el análisis de estudios de caso a nivel documental, los cuales se utilizan para explorar y comprender las prácticas educativas desde la perspectiva de las narrativas digitales educativas. El término narrativas digitales educativas abarca un macro-concepto que engloba los siguientes elementos:

				La matriz narrativa propuesta por Ryan (2020) que abarca desde un alto grado de factualidad hasta un alto grado de ficcio-nalidad. En este contexto, se considera en específico a las experiencias narrativas con un alto grado de ficcionalidad.

				La construcción de un mundo virtual a través de los nuevos medios de información y comu-nicación como señala Cabrera (2022). Estos medios no solo se refieren al mundo tangible, sino que también construyen narrativas con características propias.

			

		

		
			
				La propuesta del aprendizaje conectado de Esteban-Guitart et al. (2020) que se basa, principalmente, en el criterio de la colabo-ración del aprendizaje a través de entornos digitales.

				En este estudio se selecciona el caso específico de la serie de novelas Harry Potter, debido a ciertas características relevantes de la misma. Por ejemplo: es un contenido multimodal que, según la propuesta de Baig Falgueras et al. (2023), se refiere a un contenido que puede manifestarse en diferentes formatos: texto, video, audio, fotografía, entre otros. La saga de Harry Potter, en efecto, cumple con esta característica específica, ya que consiste en una serie de libros y videos, además de videojuegos e incluso comunidades digitales de socialización.

				En otro orden de cosas, el enfoque adoptado para este trabajo fue cualitativo, lo que facilitó la exploración detallada y comprensiva de las experiencias de aprendizaje relacionadas con las narrativas digitales educativas; esto en relación con el caso concreto de Harry Potter.

				Para recopilar y analizar los datos, se emplearon diversas técnicas, incluyendo el análisis de documentos, fuentes primarias y secundarias, así como artículos científicos relevantes en el campo de estudio. Estas fuentes proporcionaron información valiosa para comprender el fenómeno de estudio desde diferentes perspectivas.

				Además, se utilizó la categorización de experiencias de aprendizaje como el principal instrumento de análisis; para ello se clasifica-ron y analizaron las diferentes experiencias para identificar patrones, tendencias y carac-terísticas comunes. La investigación se llevó a cabo en profundidad, dado que se centró en la exploración detallada de cada fuente de información, lo que permitió obtener una comprensión completa de las experiencias de aprendizaje y sus implicaciones en el contexto de las narrativas digitales educativas.
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				Comunidades digitales y narrativas ficcionales: el caso de Harry Potter

				La formación de comunidades en torno a contenidos ficcionales, con narrativas propias, es un fenómeno significativo en el mundo digital actual. Un ejemplo destacado del mismo es la creación de comunidades digitales centradas en el extenso universo narrativo de la saga Harry Potter. Esta franquicia —que abarca libros, películas, videojuegos y otros medios— ha generado interés a millones de seguidores en todo el mundo. Ahora, estas comunidades no solo comparten un fanatismo común en las historias y personajes de la serie de novelas, sino que también se involucran en la creación y participación de narrativas propias dentro del mundo mágico establecido por J. K. Rowling, autora de los libros.

				Por lo mencionado, el estudio del caso específico de Harry Potter es relevante debido a la influencia que ha generado a nivel de orga-nización de grupos de admiradores en todo el mundo; ello, como es posible suponer, ha impactado en el desarrollo de procesos de activismo social. De acuerdo con Jenkins (2012), The Harry Potter Alliance (La Alianza de Harry Potter), por ejemplo, es una organización civil fundada en el año 20053, la cual se basa en la narrativa del mago para crear una comunidad digital con la intención de movilizar a los fanáticos de esta saga hacia la acción social y el activismo político en el mundo real.

				La premisa de apoyo social a través de estas novelas se apoya, sobre todo, de acuerdo con Jenkins (2012), en el capítulo 18 de Harry Potter y la Orden del Fénix, donde el director de Hogwarts es llevado al Ministerio de Magia por su postura abierta sobre el regreso de Voldemort. Ante la amenaza inminente, Harry Potter y sus amigos deciden organizarse para aprender herramientas básicas de magia que les permitan defenderse 

				
					3 En redes sociales The Harry Potter Alliance (https://twitter.com/thehpalliance?lang=es) cambió de nombre a Fandom Forward (https://twitter.com/fandomforward) y se puede encontrar información con respecto al movimiento en su página de internet: fandomforward.org

				

			

		

		
			
				de los seguidores de Voldemort. Dumbumldore es un mago experimentado desde la perspectiva de los alumnos y es un símbolo que inspira valor para ellos y temor para sus enemigos:

				—Podríamos llamarnos Liga Anti Umbridge —terció Angelina.

				—O Grupo Contra los Tarados del Ministerio de Magia —sugirió Fred.

				—Yo había pensado —insinuó Hermione mirando ceñuda a Fred— en un nombre que no revelara tan explícitamente a qué nos dedicamos, para que	podamos referir-nos a él sin peligro fuera de las reuniones.

				—¿Entidad de Defensa? —aventuró Cho—. Podríamos abreviarlo ED y nadie sabría de qué estamos hablando.

				—Sí, ED me parece bien— intervino Ginny—. Pero sería mejor que fueran las siglas de Ejército de Dumbledore, porque eso es lo que más teme el Ministerio, ¿no? El comentario de Ginny fue recibido con risas y murmullos de conformidad.

				—¿Estáis todos a favor de ED? —preguntó Hermione en tono autoritario, y se arrodilló en el cojín para contar.

				—Sí, hay mayoría. ¡Moción aprobada! (Rowlling, 2003, p. 229)

				Esta referencia establece una serie de puntos de inicio para que un grupo de seguidores funden The Harry Potter Alliance. De esta forma, es posible asegurar que la serie nominada ha tenido un impacto valioso en la construc-ción de procesos de activismo social, construc-ción de nuevas ciudadanías y construcción de comunidades identitarias digitales.

				Activismo basado en fandoms

				Uno de los primeros puntos a considerar, en el estudio de este caso, es la apropiación de una narrativa ficcional para el desarrollo de 
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				activismos sociales. La Alianza de Harry Potter construyó su identidad basada en la idea de que un grupo de alumnos podrían generar procesos organizacionales para la realización de lo que Carriere (2018) define como fan activism o, en su traducción, activismo basado en fanaticada.

				Pues bien, Carriere (2018) se basa en el un modelo teórico conceptual llamado social indentity model of collective action (Simca) y estudia de manera específica cómo existen esferas propias dentro del proceso organiza-cional de La Alianza de Harry Potter, las cuales direccionan su acción social hacia ámbitos específicos del activismo social: “cambio climático, educación y bibliotecas, equidad de género, igualdad LGBTQI, medios de comuni-cación, reforma, justicia racial y defensa de los jóvenes” (p. 534).

				Una de las características más destacadas del activismo de La Alianza de Harry Potter es su compromiso con la defensa de la comunidad LGBTQ+. No obstante, este compromiso contrasta con las opiniones expresadas por la autora de los libros, J. K. Rowling, quien ha adoptado posturas contrarias a la diversidad sexual, entre otros temas. Aunque, autores como Jacob (2020) argumentan que la obra trasciende la figura de la autora gracias al ejercicio de apropiación del fandom de la narrativa propuesta en los libros y las películas del mago Harry Potter.

				Apropiación comunitaria de las narrativas ficcionales: redes de afinidad

				La posibilidad de que una audiencia trascienda incluso la figura del autor original implica un ejercicio complejo de construcción de comuni-dades digitales que abundan sobre el contenido. En este contexto, es importante reconocer la naturaleza del mundo digital y, en particular, de las comunidades digitales. En este marco, Cody Pfister y Martin (2019) acuñaron el término redes de afinidad para describir estas comunidades, las cuales comparten intereses y prácticas en torno a un tema o contenido específico. Estas redes, conocidas también como online affinity networks —o redes de afinidad en línea— se distinguen de las redes basadas en actividades 

			

		

		
			
				y organizaciones físicas, ya que están des-vinculadas de las interacciones cara a cara y no están integradas en infraestructuras físicas (Cody Pfister y Martin, 2019). Este concepto de redes de afinidad resalta, a la par, cómo la par-ticipación y la interacción en entornos digitales contribuyen a la construcción de comunidades en línea que trascienden las barreras geográfi-cas y temporales.

				A su vez, las narrativas digitales de aprendizaje van más allá de simplemente utilizar narrativas ficcionales como insumo para comprender y desarrollar conceptos como el activismo. Según la idea propuesta por Cody Pfister y Martin (2019) sobre las redes de afinidad, estas comunidades digitales construyen su propia narrativa, inspirándose y emulando la estructura y temáticas presentes en las narrativas ficcionales. Este proceso no solo implica la adopción de elementos narrativos, sino que también constituye un ejercicio de cons-trucción identitaria dentro de un entorno digital. Es decir: las narrativas digitales de aprendizaje pueden tener un impacto importante para la creación, la participación en historias y creación de narrativas colectivas en espacios digitales; lo que contribuye a la formación de identidades y comunidades digitales.

				El impacto de la narrativa digital en el aprendizaje

				El caso específico de La Alianza de Harry Potter ha despertado un interés considerable en la comunidad académica, sobre todo desde una perspectiva educativa. En este sentido, Ito et al. (2020) han desarrollado el concepto connected civics, el cual refiere al impacto que este colectivo ha tenido en la promoción de un modelo de educación cívica digital: “hemos desarrollado el concepto de educación cívica conectada como una forma de aprendizaje fomentada a través de políticas participativas que surge cuando los jóvenes logran una agencia cívica vinculada a sus intereses, identidades y afinidades profun-damente sentidas” (p. 17).

				Ganzert (2021), por su lado, establece que la narrativa propia del Ejército de Dumbledore 
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				puede estar relacionada con grupos minori-tarios que se identifican con la propuesta del libro o la película Harry Potter, lo que subraya el poder de las narrativas ficcionales para conectar con el público:

				Las historias de ficción a lo largo de la historia han narrado conflictos, resistencia y la lucha de los oprimidos contra potencias mucho mayores. Si bien algunas de estas narrativas pueden provocar controversia entre críticos y defensores de la moral con-servadora, los fanáticos de narrativas espe-cíficas han comenzado a movilizarse por causas que solo están remotamente rela-cionadas con el producto mediático de su afecto. (p. 109)

				Esta última referencia, resalta el valor de las narrativas ficcionales en entornos digitales y su capacidad para generar conexiones emocionales con nuevos públicos, incluidos los agentes educativos. En este marco, la autora Hinck (2019) desarrolla la idea ciudadanía basada en fans como un concepto de estudio académico derivado del análisis del caso de La Alianza de Harry Potter:

				A este nuevo modo de ciudadanía, pro-mulgado por organizaciones como la Harry Potter Alliance, lo denomino ciudadanía basada en fans: un compromiso público que surge de un compromiso con un obje-to-fan. Lo llamo ciudadanía basada en fans y no activismo de los fanáticos, como lo hacen otros académicos y algunos faná-ticos, porque la ciudadanía describe una variedad más amplia de acciones cívicas y políticas. (p. 6)

				En última instancia, la revisión de estas experiencias proporciona una oportunidad para desarrollar procesos de problematiza-ción y teorización sobre conceptos abstractos como la ciudadanía y el activismo político a través de narrativas ficcionales instaladas en medios digitales.

			

		

		
			
				Conclusiones

				Hasta este punto, la reflexión ha explorado el potencial educativo de las narrativas ficciona-les, especialmente aquellas que se presentan en formatos digitales y multimodales que son accesibles a través de diversos medios. Un ejemplo relevante es la saga Harry Potter; una franquicia de libros y películas que ha tenido un impacto educativo significativo en diferentes comunidades. Este análisis, por otro lado, ha llevado a conclusiones significativas como el papel de las narrativas ficcionales en la ilus-tración de conceptos abstractos —como el activismo social— y su utilidad en el diseño de actividades educativas relacionadas con estos conceptos. Además, se ha considerado no solo el consumo de estas narrativas, sino también la construcción activa de narrativas en entornos digitales como lo sugiere el concepto redes de afinidad que se refiere a comunidades en línea donde los fanáticos pueden crear y compartir sus propias historias y creaciones.

				En este sentido, es posible hacer un último análisis del valor educativo de esta reflexión y considerar el caso de Lecturas y lectores digitales en comunidades virtuales de escritura creativa de García-Roca (2022). Lo primero que reconoce el autor es que existen experiencias multimodales para acceder al conocimiento, lo cual implica una diversificación de plataformas para conocer un contenido específico. Al respecto, García-Roca habla de nuevas textualidades y enfatiza que no solo corresponde a patrones de consumo, sino que se puede observar un impacto en lo que denomina “uso social de la lectura”:

				A pesar de que existen nuevas textualida-des que explotan las nuevas posibilidades de interacción que ofrecen los nuevos dis-positivos digitales (multimodalidad, geolo-calización, realidad aumentada y virtual, texto enriquecido, estructura reticulare hipertextual, etcétera), la verdadera revolu-ción la encontramos en el uso social de la lectura. Los usuarios traducen su proceso 
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				de recepción a una actividad social, emo-cional y creativa: se apropian de diferentes productos culturales, los hacen suyos y los transforman en nuevos textos. (p. 24)

				Comprender la apropiación de productos culturales —en el contexto de las narrativas digitales educativas— ofrece una perspectiva esclarecedora. Desde el uso inicial de narrativas ficcionales con fines educativos hasta la fase final del proceso, que involucra la apropiación activa por parte de los usuarios de estas narrativas en diversos medios digitales para la creación de nuevas historias, se observa una evolución sig-nificativa. Este análisis revela la relevancia y el impacto potencial de las narrativas con un alto grado de ficcionalidad, como lo ejemplifica el caso emblemático de Harry Potter, cimentado en gran medida en la formación de comunidades digitales. Esto subraya cómo las narrativas ficcionales pueden tener una influencia educativa profunda y diversificada.

				A través del análisis presentado en este artículo, se ha evidenciado la importancia y el impacto que pueden tener las narrativas con un alto grado de ficcionalidad. El caso específico de la serie Harry Potter, fundamentado en la creación de comunidades digitales, demuestra que las narrativas ficcionales pueden tener un impacto educativo a múltiples niveles.

				En cuanto al aspecto narrativo, se ha observado que la ficción tiene la capacidad de fomentar la creatividad y la imaginación, inde-pendientemente de que el mundo ficticio difiera del mundo real. En cuanto al aspecto digital, la diversificación de artefactos y medios digitales ha facilitado no solo la apropiación de narrativas ficcionales a través de diferentes medios, sino también la creación de narrativas digitales, como es el caso de las redes de afinidad. Por ende, el potencial digital implica una capacidad de 

			

		

		
			
				integración de diversas personas en torno a una sola narrativa, promoviendo la apropiación de narrativas ficcionales y el desarrollo de diversos procesos identitarios.

				Finalmente, la creación de modelos de activismo social y ciudadanía basados en la narrativa ficcional de Harry Potter representa un ejercicio diversificado para aprender y enseñar conceptos abstractos. En este punto, surge una nueva narrativa: aunque Harry Potter no aborde el activismo social o los nuevos modelos de ciudadanía, la creación de comunidades digitales como La Alianza de Harry Potter ha generado un conjunto de personas diverso que ha dado lugar a una comunidad digital que sí ha creado nuevos modelos de activismo social y nuevas formas de ciudadanía.

				Este análisis, en este sentido, invita a la reflexión sobre la aplicación de los principios de las narrativas digitales educativas en la práctica escolar. Es evidente que las narrativas ficcionales, como las representadas en la saga de Harry Potter, ofrecen una plataforma única para explorar conceptos abstractos y fomentar la participación activa de los estudiantes en temas sociales y cívicos. Sin embargo, es importante destacar que la versatilidad de estas narrativas permite su adaptación a diferentes contextos educativos.

				Por último, vale advertir que en ningún caso se establece con claridad si se tomaron como referencia los libros o las películas del mago Harry Potter, lo que sugiere que existen múltiples medios disponibles que pueden ser aprove-chados de acuerdo con las necesidades y cir-cunstancias específicas de cada escuela. Esta flexibilidad ofrece a los educadores la oportunidad de diseñar experiencias educativas auténticas y significativas que se ajusten a los intereses y habilidades de sus estudiantes para promover un aprendizaje más relevante y enriquecedor.
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				Resumen

				En la actualidad, el mayor reto en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas es crear activida-des educativas innovadoras que conecten con los intereses cognitivos y socioculturales de los estu-diantes. Esta investigación tuvo como objetivo sis-tematizar una experiencia educativa innovadora del uso del software Desmos para la recreación de una obra digital artística con funciones matemáticas por parte de una estudiante cuencana, ganadora en la categoría Platino del concurso Infomatrix, desarro-llado a nivel de Ecuador e Iberoamérica en 2024. La metodología, de enfoque cualitativo-descriptivo, utiliza la sistematización de experiencias para desa-rrollar el objetivo planteado obtenidas con la técnica del registro anecdótico y la entrevista abierta. Los resultados de la investigación develan que la disparidad otorgada socialmente entre arte-mate-mática puede deconstruirse y generar procesos de enseñanza y aprendizaje que potencien la agencia estudiantil, promuevan la creatividad y mejoren la comprensión de contenidos matemáticos. Se concluye que el arte y las matemáticas no son diver-gentes en totalidad, sino que se podría incursionar en su incorporación para trabajarla de forma inter-disciplinar para generar un aprendizaje significa-tivo, que estimule el pensamiento crítico, la mejora del razonamiento lógico-matemático, la percepción espacial, la resolución de problemas, entre otros.

				Palabras clave: matemática, funciones matemáti-cas, arte, experiencia educativa, innovación

			

		

		
			
				Abstract

				Currently, the main challenge of teaching-learning mathematics is to generate innovative pedagogical activities that respond to the cognitive, sociocultural, and other interests. This research aimed to systema-tize an innovative educational experience of the use of Desmos Software for the recreation of an artistic digital work with mathematical functions by a student from Cuenca, winner in the Platinum category of the Infomatrix contest, developed at the level of Ecuador and Latin America. The methodology, with a qualitati-ve-descriptive approach, uses the systematization of experiences to develop the stated objective. In this process, the student participated, with the technique of anecdotal recording and open interview, with the instruments corresponding to anecdotal records. The results of the research reveal that the socially granted disparity between art-mathematics can be deconstructed and generate teaching and learning processes that enhance student agency, promote creativity and improve understanding of mathemati-cal content. It is concluded that art and mathematics are not entirely divergent, but rather that they can be worked in an interdisciplinary way to generate signi-ficant learning, which stimulates critical thinking, the development of logical reasoning, problem solving, spatial perception, among others. others.

				Keywords: mathematics, mathematical functions, art, educational experience, innovation
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				Introducción

				La enseñanza de matemáticas presenta desafíos significativos, ya que muchos estudiantes encuentran dificultades al manejar y comprender los conceptos vinculados (Vargas et al., 2020). Jiménez et al. (2020) destacan que el apren-dizaje de esta asignatura tiene como objetivo provocar que los alumnos formulen y validen conjeturas, planteen preguntas, utilicen procedi-mientos propios y sean capaces de comunicar, analizar e interpretar sus ideas y métodos de resolución. Este enfoque subraya, al mismo tiempo, la importancia de desarrollar habilidades cognitivas y metacognitivas entre los estudian-tes para lograr un aprendizaje activo y partici-pativo donde la exploración y la reflexión juegan roles fundamentales en el proceso educativo. En este sentido, es primordial que los docentes desarrollen conocimientos y métodos de enseñanza innovadores para mejorar el proceso de aprendizaje.

				Una de las vías para lograr tal fin es el uso de herramientas digitales como el uso de softwares para la enseñanza de funciones matemáticas, con las cuales es posible generar obras de arte digital. De esta forma, en paralelo, es posible estructurar un proceso interdisciplinario de enseñanza y aprendizaje.

				En este marco, la presente investigación tiene como objetivo sistematizar una experiencia educativa innovadora del uso del software Desmos para la recreación de una obra digital artística con funciones matemáticas por parte de una estudiante cuencana, ganadora en la categoría Platino del concurso Infomatrix en 2024, desarrollado a nivel de Ecuador e Iberoamérica.

				La importancia de las matemáticas y el arte para la vida

				De inicio, Guaypatin et al. (2021) mencionan que “la matemática nace como una necesidad humana” (p. 107). Para Hernández y Hernández (2021), esta disciplina se originó como una ciencia teórica e independiente en los inicios de 

			

		

		
			
				la humanidad, alrededor del siglo V a.C. En ese entonces, se consideraba principalmente como un conjunto de reglas derivadas que relacio-naban los números con la vida diaria. En este contexto, las matemáticas se destacan como una herramienta esencial para el desarrollo humano y son cruciales para alcanzar el éxito en todos los ámbitos socioeconómicos y culturales, dado que están presentes en la vida cotidiana de todas las personas.

				En la mayoría de las actividades diarias, se emplean conocimientos matemáticos, ya sean básicos o avanzados, y es posible convivir o apreciar obras de arte en diversos niveles y formas, dependiendo del tipo de trabajo o tareas que se realicen. Muchas técnicas de resolución de problemas se han descubierto a través de discusiones matemáticas o mediante la aplicación de conceptos matemáticos a situaciones concretas (Campos, 2021). Andrade (2021) afirma que la matemática ha evolucio-nado hasta convertirse en una ciencia de la educación y, en el siglo XVIII, logró ser parte del currículo, hasta la actualidad, donde se puede desarrollar de forma interdisciplinar con el arte.

				La importancia de las matemáticas y el arte —como disciplinas académicas— es significa-tiva, ya que se encuentran integradas en los planes de estudio y programas educativos en todos los niveles de escolaridad obligatoria en Ecuador, desde la Educación Inicial (Ministerio de Educación, 2014) hasta el Bachillerato (Ministerio de Educación, 2018). Aspectos fun-damentales de la cognición humana —como la memoria, la percepción y las habilidades senso-riomotoras— se almacenan a través de procesos cerebrales. Aplicar estos aspectos en diversas situaciones requiere enfoques sistemáticos que incluyen el uso de las matemáticas como herramienta para desarrollar el pensamiento, el conocimiento y el razonamiento lógico-ma-temático, mejorando así la vida cotidiana de las personas (Ramírez y Olmos, 2020; Vélez y Rivadeneira, 2022).

				Los estudios sobre la matemática en el ámbito educativo son de gran relevancia, porque buscan mejorar las percepciones de los estudiantes 
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				hacia esta área de estudio (Prada et al., 2021). La investigación en esta ciencia aplicada a la educación se basa en procesos de enseñanza que, a menudo, son verticales y jerárquicos; por ello, se buscan nuevas formas de enseñarla de manera transversal, creativa y adaptada a las necesidades individuales; similar al enfoque en el arte. Novo (2021) menciona que el proceso de cimentación del pensamiento lógico-matemático inicia con la capacidad de observar las caracte-rísticas de los objetos, utilizando metodologías de enseñanza activas y promoviendo la interdis-ciplinariedad a través del arte.

				El proceso de enseñanza y aprendizaje de las funciones matemáticas

				En el transcurso histórico de la enseñanza y aprendizaje, el objetivo principal de la educación ha sido brindar a los estudiantes las mejores oportunidades para que desarrollen su aprendi-zaje, adaptándose a cada nivel educativo en el que se encuentren (Villalpando et al., 2020). Las matemáticas, una parte esencial de la cultura, son fundamentales para la vida cotidiana como para el desarrollo competitivo a nivel laboral. Por lo tanto, es crucial fortalecer las habilida-des y conocimientos matemáticos para lograr un mejor dominio de esta disciplina (Campos, 2021; Guaypatin et al., 2021).

				En la actualidad, la enseñanza y el aprendizaje de esta asignatura es fundamental en todos los niveles educativos. Estos procesos permiten a los estudiantes desarrollar su capacidad de 

			

		

		
			
				razonamiento, ser más autónomos, fomentar su creatividad y entender mejor el mundo que los rodea (Novo, 2013). En este contexto, surge la pregunta: ¿cómo la matemática ayuda a comprender el mundo real?

				Para responder a esta incógnita, es importante entender que muchas situaciones cotidianas se rigen por funciones matemáticas. Según Saavedra (2020), una función es una correspondencia de valores que asigna a cada elemento de un conjunto —conocido como dominio— exactamente un elemento de otro conjunto llamado codominio o rango. Esto significa que, para cada entrada en el dominio, hay una única salida en el codominio como se puede visualizar en la Figura 1.

				Figura 1. Ejemplo de representación gráfica de una función

				Fuente: elaboración propia
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				La Figura 1 ilustra una representación visual de conjuntos y permite su represen-tación con ecuaciones que describen varios tipos de funciones, como se muestra en la Tabla 1. Esta figura expone cómo los conjuntos pueden ser expresados de manera algebraica, facilitando la comprensión de las relaciones matemáticas subyacentes.

				Asimismo, al analizar la Tabla 1 se observa que las funciones representadas mediante ecuaciones ofrecen una perspectiva adicional sobre las intersecciones y uniones de los conjuntos, enriqueciendo la interpretación y aplicación de estos conceptos en diferentes contextos matemáticos.

				Tabla 1. Ejemplos de funciones

				
					Nombre de la función

				

				
					Ecuación matemática

				

				
					Cuadrática

				

				
					Cúbica

				

				
					Trigonométrica

				

				
					Exponencial

				

				
					Logarítmica

				

				Fuente: elaboración propia

			

		

		
			
				Muchos expertos en la enseñanza de esta disciplina han investigado y desarrollado varios métodos para entender y definir el conocimiento sobre las funciones matemáticas. Estos estudios buscan entender cómo se aprende, organiza y utiliza este conocimiento en diferentes entornos educativos. Espinoza et al. (2018) destacan que el uso de analogías en la enseñanza de funciones es una parte clave del conocimiento didáctico. Este método ayuda a los profesores a conectar diferentes conceptos durante el proceso de enseñanza, lo que facilita una comprensión más profunda de las funciones matemáticas.

				Uso de tecnologías de la información y la comunicación en el proceso de la enseñanza-aprendizaje de funciones matemáticas

				La rápida evolución y renovación del conoci-miento científico, resultado de una revolución científico-técnica sin precedentes, ha resaltado la importancia de reflexionar sobre el papel crucial de las ciencias exactas y las tecnolo-gías en la resolución de problemas (Castillo y Gamboa, 2020). Por ello, es fundamen-tal incorporar las nuevas tecnologías en la enseñanza y aprendizaje de matemáticas para 
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				los estudiantes, quienes hoy en día son conside-rados nativos digitales.

				Fernández y Álvarez (2022) sostienen que muchos discentes consideran que las matemáticas son especialmente difíciles porque les cuesta entender y aplicar los conceptos. Sin embargo, el uso de herramientas digitales y software educativo puede ayudar a superar estos desafíos. Casal (2019) explica que estas tecnologías no solo proporcionan acceso a una gran cantidad de recursos educativos e información, sino que también fomentan una mejor interacción y colaboración entre los estudiantes y el proceso de aprendizaje de las matemáticas.

				Las herramientas digitales utilizadas en la educación son las denominadas tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC); estas incluyen herramientas y recursos digitales que se emplean para almacenar, procesar, transmitir y difundir información (Andrés et al. 2020). En la asignatura de matemática, estas herramientas son cruciales para la enseñanza-aprendizaje, ya que transforman la forma en que se generan conocimientos significativos. Además, facilitan la búsqueda de información, la interacción con los conceptos presentados y la manipu-lación de manera directa, lo que tributa a la creación de nuevos conocimientos (Fernández y Álvarez, 2022).

				George (2020) señala que los estudiantes utilizan diversos recursos digitales para repensar, reinterpretar y redirigir los conoci-mientos adquiridos durante las clases. Estos recursos permiten a los alumnos explorar los conceptos desde diferentes ángulos y aplicar lo aprendido de maneras innovadoras y creativas. En particular, cuando se trata de funciones matemáticas, el uso de las TIC es crucial ya que estas ofrecen herramientas gráficas que permiten a los estudiantes visualizar las funciones de manera dinámica e interactiva.

				Real (2013) comenta que, hoy en día, en la enseñanza de matemáticas se emplea un conjunto de herramientas TIC diseñadas para ayudar a los estudiantes a comprender conceptos complejos. Estas herramientas son 

			

		

		
			
				fundamentales para hacer más accesible el aprendizaje de temas que tradicionalmente son considerados difíciles; además propicia un entorno de aprendizaje más colaborativo y dinámico. En la Figura 2 se presentan algunas de estas herramientas:

				Figura 2. Softwares para matemática

				Fuente: elaboración propia

				Esta investigación se centra en el software matemático Desmos. Basilio et al. (2023) mencionan que este programa es una calculadora gráfica de acceso libre, compatible con diversos sistemas operativos y dispositivos (móviles y fijos). Su mayor fortaleza radica en la gráfica de funciones, ya que permite observar el comportamiento en el plano cartesiano en función de los valores de X y Y. Rojas (2020) destaca la importancia del dibujo mediante el uso de la calculadora gráfica Desmos, ya que permite representar situaciones reales (funciones matemáticas) y comprender conceptos que, a menudo, son difíciles de entender solo con teoría o análisis.

				Metodología

				Esta investigación es de carácter cualita-tivo debido a que la información presentada 
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				no se basa en datos numéricos estandariza-dos, sino que la información utilizada corres-ponde a experiencias, historias, documentos, entre otros (Creswell, 2017); en el caso de esta investigación, corresponde a una experiencia pedagógica. El paradigma al que corresponde es el sociocrítico, pues tiene la finalidad de generar procesos de reflexión crítica de los aconteci-mientos suscitados durante esta investigación (Hernández Sampieri et al., 2014).

				Por otro lado, la sistematización de experien-cias es una metodología que ayuda a reflexionar sobre las vivencias pasadas. Según Jara (2018), esta permite reinterpretar y aprender de nuevo a partir de nuestras experiencias. Durante este proceso, es crucial que todas las reflexiones sean objetivas y se aborden de manera crítica. Además, es esencial conectar la teoría con la práctica para construir un discurso argumenta-tivo sólido sobre la experiencia educativa.

				El método para esta investigación es el descriptivo, pues narra los acontecimientos de la experiencia (Hernández Sampieri et al., 2014). Para la convergencia de la metodología y del método es necesario seguir los cinco pasos para la sistematización de experiencias propuestos por Jara (2018):

				Punto de partida: cuenta la experiencia con registros de lo vivido.

				Formular un plan de sistematización: precisa el objetivo de la sistematización de experiencias.

				Recuperación del proceso vivido: reconstruye, clasifica y ordena la información de la experiencia.

				Reflexiones de fondo: analiza, interpreta e identifica el aprendizaje desarrollado a partir de la experiencia.

				Puntos de llegada: se formulan las con-clusiones a partir de la experiencia para comunicar lo aprendido de forma precisa, así como comunicar el aprendizaje adquirido.

				Jara (2018) indica que la técnica de este tipo de investigación puede ser el registro anecdótico y la entrevista abierta, en donde se cuenta lo que ocurrió. El instrumento, por su parte, puede ser una memoria de eventos, fotografías, relatorías 

			

		

		
			
				de participantes, noticias, entre otros; todo ello, con la finalidad de demostrar lo sucedido de forma verosímil. La experiencia que se cuenta tuvo la participación de María Paz Parra, estudiante de 17 años de tercero de Bachillerato de la Unidad Educativa Sor Teresa Valsé y del investigador-autor, en calidad de docente de Matemática de la misma institución.

				Esta investigación se basa, además, en el documento Principios Éticos del Código de Conducta de la Asociación Americana de Psicología (Universidad de Buenos Aires, 2010), en donde se plantean cinco aspectos: 1) benefi-cencia y no maleficencia, 2) fidelidad y respon-sabilidad, 3) integridad, 4) justicia y 5) respeto por los derechos y la dignidad de las personas.

				Previo a la relatoría de esta experiencia, se contaron con los procedimientos éticos corres-pondientes, en los que se entregó el consenti-miento a la representante de la estudiante y, de forma posterior, el asentimiento a la estudiante. En ambos casos se otorgaron permisos y el uso del nombre de la estudiante en esta investigación.

				Para el levantamiento de la información de la experiencia se contó con registros fotográficos de reportajes noticiarios de prensa realizados a la estudiante, la relatoría de la experiencia por parte de la estudiante y el material gráfico de la experiencia. El análisis de la información se lleva a cabo de manera descriptiva, poniendo énfasis en la generación de reflexiones críticas sobre el proceso desarrollado a lo largo de la experiencia.

				Resultados

				Los resultados de la investigación se sustentan en los cinco pasos detallados por Jara (2018); de esta forma, el punto de partida considera la participación de una estudiante en el concurso 2024 de Infomatrix. El objetivo que responde al punto dos —de los cinco pasos— de la sis-tematización de experiencias es determinar la importancia del uso del software Desmos en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las funciones matemáticas.
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				La recuperación del proceso vivido se desarrolla en el subepígrafe “El proceso vivido: construir una obra de arte con funciones matemáticas y TIC”. El subepígrafe “Reflexiones de fondo: entre lo que se enseña y lo que se aprende” despliega un análisis, interpreta-ción e identifica lo que se aprendió durante la experiencia. El epígrafe “Conclusiones y puntos de llegada” detalla las premisas finales del presente trabajo de investigación, el cual se fundamenta en la sistematización de experiencias.

				El proceso vivido: una obra de arte digital creada con funciones matemáticas y TIC

				Desde el año 2020, la calculadora DESMOS organiza un concurso mundial de arte digital matemático afirmando que:

				Nos ha emocionado tanto ver la belleza y creatividad del arte que se ha estado pro-duciendo con Desmos que hemos querido crear un espacio para que los estudian-tes de todo el mundo se inscriban y ganen premios por su gran trabajo; así que, ¡orga-nizamos nuestro primer Concurso Mundial 

			

		

		
			
				de Arte con Matemáticas! (Desmos, 2020, párr. 3)

				Como docente de matemáticas de tercer año de Bachillerato en una Unidad Educativa Fiscomisional de la ciudad de Cuenca (provincia del Azuay, Ecuador), se informó a la estudiante María Paz Parra sobre este concurso. Se consideró a dicha alumna debido a su destacada labor como estudiante y como abanderada del pabellón nacional; además, porque ha demostrado un notable interés y dedicación en su desempeño académico, así como una capacidad para generar conocimientos de forma autónoma e independiente.

				La estudiante, luego de entregarle la información del concurso, comenzó a trabajar en una propuesta artística y dibujó un paisaje en la calculadora gráfica del software Desmos. Durante sus jornadas de trabajo solicitó información. La principal retroalimentación se basó en la necesidad de incorporar funciones matemáticas complejas, ya que en la obra inicial utilizó funciones cuadráticas y una circunferen-cia (Figura 3). También se le sugirió emplear funciones trigonométricas para facilitar el trazado de líneas curvas más complejas.
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				Figura 3. Obra inicial

				Fuente: Parra (2023a)

				Con las instrucciones, la estudiante determinó el producto final. Luego del acompa-ñamiento y trabajo autónomo, realizado fuera de la jornada escolar, decidió replicar la icónica obra de arte La noche estrellada de Vincent Van Gogh. Al momento de realizar algunos trazos de la obra tuvo dificultades como el no recordar cómo desplazar las funciones utilizadas.

				En tal contexto, se le recordó sobre la trans-formación de funciones, lo cual permite trasladar la función base hacia la derecha o izquierda o de arriba hacia abajo; así como se le indicó cómo modificar el dominio de una función. Luego de esto, la estudiante concluyó su obra artística digital final:

				Figura 4. Obra La fascinante replicación de “La Noche Estrellada” de Van Gogh en Desmos

				Fuente: Parra (2023b)
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				La obra final se realizó con 470 funciones matemáticas, entre lineales, cuadráticas, trigo-nométricas, elipses y circunferencias; además, realizó variaciones del dominio de cada una de ellas. Algunos ejemplos de las funciones desarrolladas son:

				El siete de enero de 2024, la estudiante envió su proyecto de arte matemático al concurso mundial Desmos. En febrero de 2024, se anunciaron los finalistas y la estudiante no logró clasificar. Sin embargo, mientras el concurso de Desmos se desarrolló, el catorce de enero de 2024, la Universidad Católica de Cuenca realizó la invitación para participar en el concurso Infomatrix-Ecuador.

				Infomatrix Latinoamérica, desde el año 2007, organiza el Proyecto Multimedia, el cual está organizado por la Sociedad Latinoamericana de Ciencia y Tecnología (Solacyt). Este concurso tiene el objetivo de “apoyar a los jóvenes en [sic] llevar sus proyectos escolares a un siguiente nivel, presentarlos a la comunidad y buscar su aplicación en el entorno social para ser entonces entes de cambio, innovación y emprendimiento” (Infomatrix, s.f.). El concurso representa un espacio donde estudiantes de todo el mundo usen ecuaciones, desigualdades y funciones matemáticas para crear imágenes artísticas.

				El concurso se enfoca en estudiantes de 5 a 25 años. Una de sus categorías está relacionada con el arte digital. Por esta razón, debido a la similitud con el concurso Desmos, la estudiante también participó en esta convocatoria con la misma obra. Durante los primeros días de febrero, la estudiante se preparó para la defensa de su proyecto mediante la elaboración de una presentación con sustento teórico referido a la teoría de las matemáticas y a los conceptos de la matemática y funciones matemáticas.

				A manera de ejercicio, se le solicitó realizar exposiciones de prueba frente a otros docentes 
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				para recibir retroalimentación sobre su expresión verbal y corporal. El 22 de febrero la estudiante viajó a Quito para exponer su trabajo ante los jueces del concurso Infomatrix. La estudiante presentó su proyecto y el 24 de febrero de 2024 se anunciaron los ganadores del concurso.

				La estudiante obtuvo la condecora-ción denominada Medalla Platino, la cual la acredita para participar en el concurso ibe-roamericano Infomatrix en Chile, para lo cual viajará en noviembre de 2024. Al respecto, la estudiante indica que:

				(…) no me esperaba ganar porque cuando estaban presentando las obras de los demás, de arte digital, o sea había buenas obras, entonces yo dije: “Capaz no” porque eso, La Noche Estrellada, pero capaz sí porque es matemática y cuando fue el día de la premiación ya pasaron todo, hasta Oro y dije: “¡Ya, si no estaba en Oro ya qué voy a estar en Platino!”. Total, primerito ahí: “Arte digital, de la replicación de La Noche Estrellada, María Paz Parra”. Me quedé sin palabras, me puse a llorar (…), me quedé ida porque incluso tenía que pasar a recibir el premio y me quedé sentada y luego ya me mandaron. El que me acompañó se puso a gritarme: “¡Ganaste!, ¡ganaste!” y fue algo tan, no sé, mezclar emociones porque me daba felicidad, también orgullo. No sé. Hacia mí y hacia los que me ayudaron (…). Pasé a recibir el premio y fue ¡ay!... fue, no sé, algo inexplicable. (Parra M. P., Comunicación personal, mayo de 2024)

				La destacada participación de María Paz Parra fue reconocida por medios de prensa. Por ejemplo, El Mercurio (Figura 5) publicó: “El trabajo de la cuencana llamó la atención del jurado de Infomatrix, el concurso en el que instituciones educativas de Ecuador y de Iberoamérica presentan sus proyectos estudian-tiles relacionados con la ciencia y tecnología” (Mazza, 2024, párr. 2).

			

		

		
			
				Figura 5. Noticia en el diario El Mercurio denominada “María Paz Parra, la cuencana que recreó La noche estrellada con matemáticas”

				Fuente: Mazza (2024)

				Reflexiones de fondo: entre lo que se enseña y lo que se aprende

				Enseñar matemáticas a través de metodo-logías interdisciplinares, que se consideran dispares, puede estimular la creatividad. El arte permite que el estudiantado pueda exponer su conocimiento de formas no convenciona-les, así como mejorar su creatividad y el pen-samiento lateral (Amirante et al., 2022; Aldon y Panero 2020; Calder et al., 2018). Borko y Potari (2020) y Bozkurt (2016) señalan que enseñar y aprender matemáticas a través del arte mejora la comprensión de los conceptos matemáticos. Utilizar elementos visuales y prácticos posibilita, asimismo, aplicar lo aprendido de manera más efectiva, haciendo que los contenidos sean más accesibles y fáciles de entender. Esto se ve reflejado y reconocido por la estudiante Parra:

				(…) quise demostrar la riqueza de la explo-ración interdisciplinaria entre el arte y la matemática. La capacidad del arte para comunicar, tanto los temas sociales, como en este caso para poder demostrar una obra muy reconocida, como es La noche estrellada de Vincent Van Gogh, pero de una forma distinta. (…). Demostré que la matemática también puede estar en cual-quier disciplina; (…) capaz pensaba en el 
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				arte y la matemática no se relacionan, pero incluso la matemática, como pudimos ver, puede o, como demostré, puede llegar a ser parte de comunicar algo porque si (…) el arte comunica, entonces matemática también llegaría a ser un arte. (Parra M. P., Comunicación personal, mayo de 2024)

				Es necesario, en este sentido, reconocer que la interdisciplinariedad generada a partir de la integración de las matemáticas con el arte produce, enriquece y dinamiza el proceso de enseñanza-aprendizaje (Plakitsi y Barma, 2024). También mejora la estimulación del pensamiento crítico (Hernández et al., 2021), el aprendizaje significativo (Coto, 2020), el desarrollo del razonamiento lógico (Angamarca Andrade et al., 2023), la resolución de problemas y la percepción espacial (Rodríguez Fernández et al., 2023), entre otros.

				Los elementos descritos se han desarrollado y mencionado por la estudiante, pues indica que “quería (…) potenciar (…) mi pensamiento lógico e imaginación en la comprensión de estas dos disciplinas” (Parra M. P., Comunicación personal, mayo de 2024). Con esta obra de arte digital lo consiguió. De hecho, la experiencia de María Paz indica que el vínculo del arte con la matemática motiva al estudiantado para incluir el arte en un proceso atractivo e innovador (Rodríguez et al., 2024) y, de esta forma, promocionar el interés hacia las matemáticas.

				Incluso, este enfoque tributa a la autoex-presión y revela los conocimientos culturales de cada estudiante. También promueve la agencia estudiantil, permite explorar las emociones durante el proceso creativo y ayuda a reconocer desafíos a través de la metacognición (Velázquez-Tejeda y Goñi Cruz, 2024). Al respecto, la estudiante indica que:

				(…) al inicio fue todo estresante porque yo no conocía Desmos, no sabía de la existen-cia de eso, no. Solo sabía que ponía una expresión matemática y le va a dar una gráfica, pero nada más. (…). Este fue el reto: realizar una obra reconocida en Desmos, 

			

		

		
			
				pero que se asemeje lo más posible (…). Si es que Vicente Van Gogh estuviera vivo, ¿cómo demostraría su obra en esta época? Entonces (…) lo que no esperábamos de él, todo, no sé ¿algo más allá? entonces por eso elegí La noche estrellada; además de que es un pintor muy reconocido y sabía que esta obra iba a pegar en cualquier persona porque, por cultura general, la conocí (…). Cuando lo terminé, lo primero que hice: tomé captura y le mandé al profe Adrián Coronel para que vea cómo me salió la obra y luego publiqué en Instagram y todo porque, en serio, que me asombré bastante con el resultado porque no esperaba poder hacer; primero, no confiaba en que me iba a salir bien porque no sabía usar Desmos (…). No, no sabía si es que iba… o sea no me creía capaz de, pero me demostré a mí misma que soy capaz de eso y también de más si es que me propongo. (Parra M. P., Comunicación personal, mayo de 2024)

				Conclusiones

				La experiencia educativa descrita demuestra que el arte y las matemáticas no son divergen-tes en totalidad, pues —a través del empleo de las TIC— se puede facilitar la comprensión de conceptos abstractos como las funciones mate-máticas; además, es posible vincular la par-ticipación del estudiantado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El proceso formativo de la matemática puede ser enriquecido al aplicar proyectos que vinculen el arte, debido a que estos promueven la creatividad del estudiantado y, de forma interdisciplinar, pueden generar un aprendizaje significativo que estimule el pensa-miento crítico, el desarrollo de la resolución de problemas, razonamiento lógico, la percepción espacial, entre otros.

				La participación en concursos como Desmos Mundial o Infomatrix Ecuador no solo dio a los estudiantes la oportunidad de demostrar sus habilidades y saberes en la asignatura 
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				de matemáticas, sino que también conlleva beneficios significativos para su desarrollo personal y académico como mejorar la creatividad y promover su agencia y participación activa en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

				Este tipo de concursos desafían a los parti-cipantes a aplicar sus habilidades matemáticas y tecnológicas, de forma que promueven la superación, metacognición, resiliencia y el desarrollo de habilidades de resolución de problemas y de comunicación. Estas habilidades son indispensables en el colegio y también en el entorno profesional y social; por tal, podrían permitir el desarrollo holístico del ser humano para todas las esferas de la vida cotidiana.
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				Enfoque STEM en la educación y formación docente en el Distrito Noroccidente de la Mancomunidad del Chocó Andino

				STEM approach in education and teacher training in the Northwestern District of the Commonwealth of the Andean Chocó

			

		

		
			
				Resumen

				El enfoque STEM refiere al desarrollo de la ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas en la educación y en estrecha relación con la naturaleza y el entorno como un espacio de aprendizaje y una experien-cia transformadora para niños, niñas y jóvenes de Educación Básica Superior y Bachillerato de las instituciones educativas fiscales del Distrito 17D01 Noroccidente Educación de la Mancomunidad del Chocó Andino de la provincia de Pichincha, Quito, Ecuador. Este artículo, justamente, recopila la sis-tematización de la aplicación del E-STEM en este sector, en tanto trabajo colaborativo y ética, aplicado por la Fundación para la Integración y Desarrollo de América Latina (Fidal) y la rectoría del Ministerio de Educación. Así, se describen las ventajas de este enfoque en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los discentes y la capacitación de los docentes en aspectos éticos y metodológicos.

				Palabras clave: STEM, E-STEM, educación, meto-dologías, formación docente, evaluación, ética

			

		

		
			
				 Lucrecia Cuichán Cabezas

				convivencia6805@hotmail.com

				Investigador independiente, Ecuador

				 Olguer Carrera Carrera

				jesus.carrera@educacion.gob.ec

				Ministerio de Educación, Ecuador

				
					
						
							[image: ]
						

						
							[image: ]
						

					

				
				
					
						
							[image: ]
						

						
							[image: ]
						

					

				
			

		

		
			
				Abstract

				The STEM approach refers to the development of science, technology, engineering and mathematics in education and in close relationship with nature and the environment as a learning space and transfor-mative experience for children and adolescents in Higher Basic Education and High School of the Public Educational Institutions of District 17D01 North-West Education of the Commonwealth of Andean Chocó in the province of Pichincha, Quito, Ecuador. This article, precisely, compiles the systematization of the application of E-STEM in this sector, as a collabora-tive and ethical work, applied by the Foundation for the Integration and Development of Latin America (Fidal) and the rectory of the Ministry of Education. Thus, the advantages of this approach in the tea-ching-learning process of students and teacher training are described.
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				Introducción

				La preocupación de las sociedades contempo-ráneas por garantizar una educación científica de calidad para sus ciudadanos es un tema constante en la agenda global. Este desafío implica, sobre todo, abordar dos aspectos, en apariencia, contradictorios: la alfabetiza-ción científica general y la formación disciplina-ria básica. En el presente artículo, el objeto de estudio permitirá —por ejemplo— a los estu-diantes y educadores de la Mancomunidad del Chocó Andino del Distrito Metropolitano de Quito (Ecuador) incursionar en las áreas relacionadas con las ciencias experimentales.

				En este contexto, se ha demostrado que los enfoques interdisciplinarios STEM (integración curricular de la ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) son estrategias metodológicas valiosas para superar esta brecha, no solo en el ámbito de la enseñanza de las ciencias, sino también en la formulación de propuestas de formación para el cuerpo docente. Por lo tanto, es esencial fomentar el análisis y la reflexión sobre el impacto de la interdisciplinariedad que ofrece el STEM como una propuesta para abordar la enseñanza de las ciencias experi-mentales en diferentes contextos como, en este caso, el Distrito 17D01 Noroccidente de Quito. Lo mencionado promoverá el trabajo colabora-tivo y también proporcionará un entorno óptimo para la socialización de la producción científica y académica, el desarrollo del pensamiento crítico, la resolución de problemas y demás habilidades y competencias del siglo XXI.

				El Distrito 17D01 se encuentra ubicado al noroccidente de la provincia de Pichincha, en el cantón Quito. En la actualidad lo administra la Subsecretaría de Educación del Distrito Metropolitano de Quito y atiende a las parroquias rurales de Pacto, Gualea, Nanegalito, Nanegal y la parte del noroccidental de San José de Minas.

				Con respecto a la Mancomunidad del Chocó Andino (MCA), Arcos y Torres (2019), investiga-dores y habitantes de la zona, comentan que 

			

		

		
			
				es un territorio mega y biodiverso, productivo y sustentable del planeta:

				formado por la unión de seis parro-quias rurales del noroccidente del Distrito Metropolitano de Quito (DMQ): Calacalí, Gualea, Nanegal, Nanegalito, Nono y Pacto; cuyo propósito es gestionar su territorio de manera sostenible e inclusiva y conservar los bosques, aire, agua y suelo. (p. 1)

				La implementación de las diferentes estrategias y metodologías del enfoque E-STEM (integración curricular de la ética, ciencia, tecnología, ingeniería y matemática) dependerá del docente y su concepción sobre el aprendizaje, su criterio y de las característi-cas que los estudiantes presenten. Es decir: una actitud propositiva, de permanente investiga-ción y participación contribuye al cambio en la sociedad de conocimiento.

				Al respecto, Díaz (2006) comenta que el profesor debe adaptarse a las características que rigen los procesos educativos en la sociedad actual, nuevos conocimientos, patrones culturales, avances tecnológicos y valores dominantes. El maestro, en definitiva, debe tener disposición a la innovación, a reflexionar sobre su práctica, a la mejora continua y a ser un profesional de la educación.

				El artículo, en este sentido, aborda la necesidad de la investigación y evaluación de la propuesta metodológica en el Distrito 17D01 Noroccidente Educación de la Mancomunidad del Chocó Andino. Además, justifica su importancia en las experiencias y proyectos desarrollados por los docentes de la ruralidad, trabajados de septiembre a noviembre del 2023, en la aplicación E-STEM —que amerita una mayor profundización, debido a su trascendencia en la mejora de la calidad educativa y de vida—.

				El E-STEM representa un enfoque educativo innovador y centrado en la acción, que busca promover la capacitación docente en la metodología E-STEM, para obtener un aprendizaje activo y significativo de los estudiantes.
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				Desarrollo

				Globalización del término STEM

				Esta noción se remonta al Eight-Year-Study (Estudio de Ocho Años), el cual fue desarro-llado en la década de 1930 con el propósito de reconstruir el currículo de educación secundaria mediante enfoques transversales; mismos que establecían conexiones entre las asignaturas de manera interdisciplinar (Bogdan y García, 2021).

				Reyes (2019), por su lado, menciona que la educación STEM apareció en 1950 como respuesta de los Estados Unidos al lanzamiento del satélite soviético Sputnik. Sin embargo, existe evidencia del énfasis en educación STEM en 1940, cuando el ingeniero Vannevar Bush observó como promesa el contenido educativo en estas áreas.

				El enfoque STEM, a principios de los años noventa, tuvo mayor incursión en el ámbito educativo y laboral específico hasta abarcar una perspectiva más amplia de integración interdisciplinaria, desarrollo de habilidades y competencias. De forma posterior, se utilizó el enfoque STREAM (integración curricular de la ciencia, tecnología, robótica, ingeniería, arte y matemática), en 2009, para abordar aspectos concretos de diseño y resolución de problemas relacionados con la robótica. En el 2016, se incorporó este enfoque a las artes y otras adap-taciones como el ESTEM, que lo desarrolló la Fundación para la Integración y Desarrollo de América Latina (Fidal) en diferentes provincias del Ecuador.

				Esta evolución refleja una comprensión más matizada de la educación y la preparación profesional. Al mismo tiempo, reconoce la importancia de habilidades interdisciplinarias y aspectos creativos, éticos y sostenibles en la formación académica y profesional.

			

		

		
			
				Conceptualización de STEM en la educación

				En la conceptualización de STEM —como inte-gración curricular de las ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas— se han sumado otras iniciativas bajo acrónimos dispares como arte, educación para la sostenibilidad e integración curricular (Bogdan y García, 2021).

				STEM, por otro lado, es un acrónimo que se refiere a cuatro disciplinas académicas clave: ciencia (science), tecnología (technology), ingeniería (engineering) y matemáticas (mathematics). Este término, en 2009, fue reactualizado para agrupar grandes áreas del conocimiento en las que trabajan científicos e ingenieros. El propósito del mismo fue desarrollar una nueva manera de enseñar con un enfoque en la toma de decisiones y la resolución de problemas tecnológicos (Meza y Duarte, 2020).

				En referencia a lo mencionado, se evidencia la importancia de reconocer y adaptarse a la evolución constante del enfoque STEM y sus variantes. La inclusión de las artes (STEAM) y otras disciplinas en la amalgama más amplia (ST®E(A)M(S) —con su traducción: ciencia, tecnología, currículo, ingeniería, artes y humanidades, matemática y educación sostenible—, que se practica en Estados Unidos y Canadá, destaca la necesidad de abordar las áreas en mención en la educación para la resolución de problemas de manera holística y creativa.

				En la experiencia de los centros educativos ubicados en la MCA, esto implica que los docentes y estudiantes no solo se enfocan en el aprendizaje de ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas, sino que también se integran otras disciplinas y enfoques como el arte y la educación para la sostenibilidad, equidad de género y otras.

				Esto —como es posible deducir— posibilita una educación más holística y completa, pues aborda los desafíos del mundo real de manera interdisciplinaria y promueve el desarrollo integral de los estudiantes. En este contexto, STEM se 
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				convierte en un enfoque educativo más amplio y diverso, el cual se adapta a las necesidades y características específicas del entorno.

				Esta evolución refleja, al mismo tiempo, la comprensión de que las disciplinas STEM no existen de manera independiente y su integración con otras áreas del conocimiento amplía las posi-bilidades y el potencial innovador al reconocer la importancia de la imaginación, las artes y la sos-tenibilidad. Todo ello supone que su aplicación estaría preparando a los estudiantes y docentes para enfrentar desafíos complejos y contribuir a un mundo más equitativo y sostenible. Sin embargo, para Martín y Santaolalla (2020), no existe una definición clara de STEM, pues se ha convertido en una palabra de moda y vacía de significado.

				Antecedentes

				En Singapur —con objetivo de reforzar la resi-liencia— la Universidad de Tecnología de Nanyang puso a las estudiantes de STEM en contacto con los mentores de la industria y organizó talleres para la enseñanza de compe-tencias no técnicas como la comunicación y la autogestión (Genevieve Chia, 2023). El estudio indicó que casi la mitad de las titulares de un diploma trabajan en profesiones que no guardan ninguna conexión con los estudios cursados.

				En la Declaración de Monterrey, emitida en México el 19 de enero de 2023, la Red de Educación STEM Latinoamérica (RESL, 2003) planteó “impulsar la educación STEM como un enfoque innovador de educación integral accesible para todos los niños, niñas y jóvenes de los territorios latinoamericanos” (p. 1). Para 

			

		

		
			
				lograrlo, 63 instituciones de 12 países firmaron la declaración y se comprometieron a trabajar cola-borativamente para alcanzar diversos objetivos educativos; uno de los cuales fue “repensar y co-construir el enfoque educativo STEM+ desde la perspectiva regional latinoamericana, para fomentar el desarrollo social sostenible” (RESL, párr. 3).

				Ahora bien, la adopción y adaptación de objetivos específicos —como el desarrollo de proyectos regionales o locales—, la gestión del conocimiento a través del diálogo de saberes y el fortalecimiento del ecosistema de innovación educativa de las instituciones educativas de la MCA muestra un enfoque estratégico y multi-facético al valorar el aprendizaje colaborativo y la conexión con otras redes de apoyo regional. Asimismo, subraya la importancia de compartir recursos y experiencias para enriquecer el proceso educativo en STEM.

				El 23 de noviembre de 2023, al concluir el III Encuentro de la Red STEM Latinoamérica, se suscribe la Declaración de Santiago (RESL, 2023), la cual reúne los acuerdos y define una hoja de ruta para la citada red, de los cuales se destaca el siguiente:

				Desarrollar proyectos de Alcance Regional y/o proyectos “tipo” que aborden desafíos comunes en estos países que promuevan iniciativas con impacto regional. Estos pro-yectos en temáticas como desarrollo sos-tenible, educación en cambio climático, pensamiento computacional, salud y bien-estar, primera infancia y género, fortale-cerán la calidad de la educación STEM y contribuirán al desarrollo sostenible de las comunidades. (párr. 3)
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				Vale mencionar que la RESL está liderando un enfoque integral y colaborativo en la educación. A la par, contribuye no solo al desarrollo académico de los estudiantes, sino también a la construcción de comunidades sostenibles y a la promoción de la innovación educativa en la región. Es, en términos generales, un ejemplo inspirador de cómo la colaboración entre diversas organiza-ciones puede impactar de manera significativa en la educación y el desarrollo sostenible.

				En el caso específico de Medellín, ciudad del aprendizaje, la educación STEM/STEAM se impulsa desde el enfoque STEM+H a partir de la interdisciplinariedad y de la proyección humana y social en el que se conecta la escuela, la comunidad, la empresa y el Estado (Cano y Ángel, 2020).

				En Ecuador, según la Secretaría de Educación Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación (Senescyt, 2018), para promover el estudio de la ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas en la niñez, la Cámara de la Pequeña y Mediana Empresa de Pichincha, el Ministerio de Educación (Mineduc) y la Universidad Nacional de Educación (UNAE) presentaron la iniciativa Coalición STEM Ecuador. Para su ejecución, se empleó nuevos espacios y metodologías que incentivan a los niños a responderse preguntas por sí mismos, lo que motiva su creatividad e innovación y los convierte en “futuros líderes y emprendedores” (párr. 5).

				La iniciativa Coalición STEM Ecuador, en específico, promueve una educación innovadora que incentiva a los niños a explorar y responder sus propias preguntas. También fomenta su creatividad e innovación. Este enfoque pretende formar futuros líderes y emprendedores al enseñar a los estudiantes a ver el fracaso como una parte esencial del proceso educativo. En lugar de solo enfocarse en el producto final, se valora el proceso de creación y aprendizaje. A todo esto, asiste la autoevaluación y la mejora continua; lo que supone una preparación del infante para el éxito y la resiliencia en la vida real.

				Otro ejemplo del apoyo a este enfoque educativo es el proyecto Educación STEM 

			

		

		
			
				para el Desarrollo Sostenible: Biodiversidad y Conocimiento Cultural en Ecuador; mismo que fue desarrollado por la Universidad San Francisco de Quito (USFQ) en colaboración con la Fundación Siemens (Ramia, 2021).

				Incluso, en la Facultad de Ingeniería Industrial de la Universidad Estatal de Guayaquil se realizó una investigación sobre cómo este nuevo constructo pedagógico STEM puede promover algunas estrategias de aprendizaje en los estudiantes de las asignaturas de Termodinámica, Mecánica Analítica y Física a nivel de educación superior. Para ello, emplearon proyectos colaborativos interdisciplinarios. La indagación evidenció el desarrollo de compe-tencias que posibilita el STEM desde las propias percepciones y experiencias de los estudiantes, el empleo de estrategias de aprendizaje moti-vacional, así como el grado de aplicación de la propuesta. El resultado fue que los estudiantes cumplieron con sus objetivos al trabajar de manera colaborativa. Además, se recalca el proceso de inserción a algunas carreras y proyectos dedicados a la investigación en la Facultad de Ingeniería Industrial.

				La aplicación del enfoque STEM en Ecuador, por otro lado, requiere del uso de prototipos innovadores para la enseñanza-aprendizaje como los proyectos interdisciplinarios, prácticas de laboratorio y el manejo de herramientas tec-nológicas que estén en armonía con los avances científicos (Coello et al., 2018). También se contempla el E-STEM —que refiere a la ética, ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas—, el cual, desde 2018, se aplica en la Fidal.

				Para Rojas y Gras (2023), la educación STEM es el proceso que “promueve el aprendizaje integrado e interdisciplinario como pilares para el desarrollo sostenible y el bienestar social” (p. 17). Entonces, se define como un enfoque educativo y pedagógico que fomenta el aprendizaje integrado e interdisciplinario con el propósito de establecer los cimientos para el desarrollo sostenible y la mejora del bienestar social. Este enfoque educativo busca, además, integrar la ciencia, el trabajo, la cultura y el 
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				generalista (u holístico), al mismo tiempo demanda un buen dominio de las diferentes áreas del conocimiento, tanto a nivel con-ceptual, procedimental y epistemológico, para que la integración no sea meramente anecdótica. (Bogdan y García, 2021, p. 71)

				En este marco, en octubre de 2023, en Quito, Enrique Pérez, subsecretario de Educación del Distrito de Quito y Claudia Arteaga, directora de la Fidal, firmaron un Convenio Específico de Cooperación para capacitar a docentes en el enfoque educativo E-STEM (Mineduc, 2023).

				Los docentes recibieron —de forma presencial y virtual (híbrida)— estrategias meto-dológicas con enfoque educativo E-STEM para desarrollar y promover conocimientos, habilidades, competencias y destrezas del siglo XXI con el objetivo de mejorar sus procesos de enseñanza y aprendizaje.

				Mediante este convenio, se buscó incentivar —en los estudiantes— el interés por las ciencias y la tecnología. Por esta razón, se aplicaron y supervisaron proyectos interdisciplinarios con la orientación de docentes capacitados. Asimismo, se involucró a la capacitación a miembros de la comunidad educativa y aliados estratégicos.

				Interdisciplinariedad en la educación

				Uno de los objetivos de aprendizaje para promover la educación para el desarrollo sostenible (EDS) es adoptar perspectivas mul-tidisciplinarias, interdisciplinarias y transdis-ciplinarias sobre temas de cambio mundial y sus manifestaciones locales (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2017). La EDS, en ese sentido, está definida como una meto-dología de aprendizaje interdisciplinaria, la cual cubre de manera integral los aspectos sociales, económicos y ambientales del currículo formal e informal.

				La interdisciplinariedad, en específico, es una concepción holística de la realidad y fue acuñada en 1937 por el sociólogo Louis Wirth. Este término, por otro lado, supone la existencia 

			

		

		
			
				medio ambiente para tributar a una comprensión holística y aplicada de estas disciplinas con el objetivo de preparar a los estudiantes para abordar desafíos del mundo real y contribuir al progreso sostenible de la sociedad.

				La educación, bajo este enfoque, se caracteriza por el manejo de procesos colabora-tivos que hacen del aprendizaje de las ciencias experimentales una vivencia gratificante, pues se fomenta el interés en el campo científico y la investigación a través de situaciones prácticas que permite conectar a los estudiantes con su medio y el contexto e interpretar y comprender situaciones reales. Rojas y Gras (2023), al mismo tiempo, resaltan que la aplicación del STEM puede influir de manera positiva en la vocación profesional y en la selección de carreras del siglo XXI.

				La capacitación docente con enfoque STEM y hacia el E-STEM

				Desde hace una década, en Europa se desarro-llan investigaciones sobre la educación STEM. Muestra de ello, Mahecha et al. (2021) describen un evento significativo:

				El Parlamento de la Unión Europea utilizó el documento Encourging STEM studies for the labour market para implementarlo en su política pública de educación, con el objetivo de aplicarlo en el aula y de esta forma arraigarlo dentro de su formación y cultura de aprender. (pp. 14-15)

				Enseguida, algunos países de la Unión Europea adoptaron el STEM para trabajar en el rango desde educación preescolar hasta educación superior. En este proceso se mantiene una formación continua de la planta educativa.

				Por un lado, la integración de las materias académicas no aterriza, en muchos casos, con una:

				especialización imperante entre el profeso-rado. Y, por otro, aunque el enfoque STEM integrado requiere de un conocimiento 
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				de algunas disciplinas relacionadas entre sí y con vínculos establecidos, lo que evita que se desarrollen acciones de forma aislada y dispersa. Se trata, también, de un proceso sinérgico que pretende encontrar soluciones eficientes a diferentes dificultades. Aunque, de manera general, se puede pensar que la inter-disciplinariedad es el espacio de interacción entre las diferentes ciencias.

				En particular, la educación con el enfoque STEM implica un esfuerzo de los educadores para que los estudiantes participen en el diseño y el pensamiento de la ingeniería; todo ello como un medio para desarrollar y explorar tecnologías a través de un aprendizaje profundo y de la aplicación de las matemáticas, la ciencia y otras disciplinas —estudios sociales, idiomas, artes, entre otras— (Ministerio de Educación Nacional, 2022). Dicho de otro modo, el enfoque STEM integra y aplica conceptos de ética, ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas de manera interdisciplinaria. El objetivo es mostrar a los estudiantes cómo estas disciplinas están interconectadas en el mundo real y aportan al desarrollo de la educación.

			

		

		
			
				Metodología de la educación con el enfoque STEM

				Aprendizaje basado en problemas (ABP)

				La educación en STEM integra diversas metodo-logías de enseñanza y facilita el manejo eficiente de distintos tipos de pensamiento, conectando diversas disciplinas científicas. Esto fomenta el desarrollo de habilidades de pensamiento cuali-tativo, cuantitativo, espacial y crítico, esenciales para la resolución de problemas en diversos contextos (Ferrada et al., 2019).

				La resolución de problemas es posible gracias al pensamiento crítico, el aprendizaje basado en problemas (ABP) y proyectos prácticos que aporten a la comunidad local y al desarrollo de la ciencia. Los estudiantes aplican conocimien-tos en ética, ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas para abordar desafíos del mundo real, desde lo glocal (pensar localmente y actuar globalmente). La cooperación, el trabajo en equipo y el enfoque interdisciplinario son funda-mentales, mientras que, el uso de la tecnología fortalece las habilidades de resolución de problemas, en especial en un entorno digital.
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				Aprendizaje basado en proyectos (ABP)

				El Servicio de Innovación y Formación y el Departamento de Didáctica de las Matemáticas y las Ciencias Experimentales de la Universidad Autónoma de Barcelona, en 2018, imple-mentaron una investigación en el ámbito del desempeño docente. Los resultados prelimina-res expusieron que no existía innovación en la práctica del profesorado. De esta forma, las insti-tuciones involucradas desarrollaron y ejecutaron un proceso de capacitación a 82 docentes de las especialidades de ciencias, matemáticas, tecnología en ABP y STEM sobre la presenta-ción de buenas prácticas y diseño de propuestas con la ayuda de mentores (Casal et al., 2019).

				El impacto de estas capacitaciones fue positivo, porque la enseñanza-aprendizaje mejoró a tal grado de que los contenidos abordados en las aulas sirvieron a los discentes para afrontar problemas de la vida cotidiana. Por otro lado, la investigación corroboró que el enfoque STEM tiene como objetivo aumentar las vocaciones en las áreas científico-tecnoló-gicas, dado que integra diversas herramientas y metodologías didácticas. En este contexto, el aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodología clave que facilita el logro de los objetivos de STEM, ya que involucra a los estudiantes en actividades prácticas y proyectos que simulan situaciones del mundo real.

				El Modelo Pedagógico de la UNAE (2015), en este marco, presenta un valioso aporte al destacar la relevancia del aprendizaje activo y participativo. Al basarse en los principios del aprender haciendo, el enfoque de la universidad reconoce al estudiante como el principal prota-gonista de su propio proceso educativo, lo cual impulsa un involucramiento activo en el análisis de casos, el aprendizaje basado en proyectos y la resolución de problemas.

				En el Distrito 17D01 Noroccidente Educación de la Mancomunidad del Chocó Andino los docentes, estudiantes, madres y padres de familia intervienen en el desarrollo de los proyectos. Se emplea, en este sentido, el trabajo 

			

		

		
			
				colaborativo y la minga como un taller: técnica para el aprendizaje. Esta, además, permite regenerar y reducir la utilización de los agroquí-micos, productos sintéticos como “fungisidas”, “plaguicidas”, en donde sufijo sida es sinónimo de muerte y destrucción en relación con la enfermedad. Estos y otros aspectos deben ser contemplados en el diseño, prototipado y ejecución de proyectos.

				Indagación guiada

				Por otro lado, se encuentra la indagación guiada, la cual fomenta la curiosidad y la exploración al permitir que los estudiantes pregunten, investi-guen y descubran respuestas por sí mismos. En esta metodología, los educadores actúan como tutores: facilitan el proceso de indagación y estructuran preguntas significativas.

				Aprendizaje cooperativo

				En otro orden de cosas, el aprendizaje coo-perativo supone que el estudiantado debe trabajar en grupos para completar actividades y resolver problemas. Todo ello con el objetivo de colaborar, comunicarse y compartir conocimien-tos entre pares.

				Integración tecnológica

				La incorporación de tecnología en el aula —como simulaciones, software de modelado, dispositivos de realidad virtual y herramientas de programación— permite a los estudiantes explorar conceptos STEM de manera interactiva y experiencial.

				Retos y oportunidades de la E-STEM

				El uso de la tecnología y el enfoque E-STEM presenta una serie de retos y oportunida-des, tanto en el proceso educativo como en la formación docente. A continuación, se enlista un análisis crítico:
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				Retos

				Brecha tecnológica: la implementación efectiva de E-STEM enfrenta el desafío de la brecha tecnológica, donde algunos centros educativos pueden tener acceso limitado a estos recursos. Esto puede perpetuar des-igualdades en el acceso a una educación de calidad.

				Capacitación docente: la integración exitosa de la tecnología en la educación con el enfoque E-STEM requiere una sólida formación docente. Algunos educadores pueden carecer de las habilidades necesarias para utilizar herramientas digitales de manera efectiva, lo que afecta la calidad en el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje.

				Sostenibilidad: la dependencia de la tecnología en la educación genera problemas de sostenibilidad a largo plazo. La rápida ob-solescencia de dispositivos y plataformas digitales puede requerir inversiones constantes y plantear desafíos financieros.

				Oportunidades

				Aprendizaje personalizado: la tecnología en la educación —con la aplicación del enfoque E-STEM— permite la adaptación del contenido educativo según las necesidades individuales del estudiante. Esto crea opor-tunidades para un proceso de formación más personalizado y la atención a diferentes estilos de aprendizaje.

				Acceso a recursos globales: el enfoque STEM amplía el acceso a recursos educativos a nivel mundial. Los estudiantes y docentes pueden acceder a investigaciones, experimentos y colaboraciones internaciona-les; todo ello enriquece el proceso educativo.

				Innovación en la enseñanza: la tecnología proporciona herramientas innovadoras para la enseñanza STEM como simulaciones in-teractivas, realidad virtual y laboratorios virtuales. Estos recursos permiten que los conceptos abstractos sean más tangibles y comprensibles.

				Colaboración en línea: la tecnología facilita la colaboración entre docentes y estudiantes, 

			

		

		
			
				así como entre instituciones educativas. Para tal fin, se emplea la conformación de redes de aprendizaje y capacitación. Las plataformas en línea posibilitan la creación de comunidades educativas virtuales donde se comparten recursos y experiencias.

				E-STEM en la educación y capacita-ción docente en la ruralidad. Distrito 17D01 Noroccidente Educación de la Mancomunidad del Chocó Andino

				El enfoque STEM tiene aristas pedagógi-cas y metodológicas autodirigidas, las cuales promueven la determinación propia del alumno para aprender del mundo real y de las situacio-nes relevantes, en donde cometer errores es parte del proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA). Es más, los problemas constituyen oportunidades. Con esta nueva concepción, el alumno logra interés y motivación para aprender.

				El enfoque STEM, asimismo, es una opción para la inclusión de estudiantes neuro-diversos y el cumplimiento del principio de la educación durante toda la vida, ya que aporta en el desarrollo de los pilares de la educación: aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser, aprender a compartir y convivir con los demás; aquello supone una formación en la diversidad y en el emprendimiento.

				Por otro lado, este enfoque facilita la adaptación a múltiples ritmos de aprendizaje y a las distintas inteligencias, dado que permite el desarrollo de proyectos individuales y en equipo. El rol central de los docentes, en este punto, radica en inspirar a los miembros de la comunidad educativa; sobre todo, a estudiantes, pues son el centro de la educación. En la actualidad, se requiere de una mediación docente que promueva una educación reflexiva, crítica, creativa, liberadora y transformadora.

				En el desarrollo del pensamiento integral para la resolución de problemas y la aplicación del E-STEM (ética, ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas), la ciencia sirve para la exploración de trabajos existentes, la aplicación de lo expe-rimental, consenso disciplinar, búsqueda eficiente de la información y relacionar la teoría 
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				con la práctica. De hecho, trata los fenómenos naturales, sus causas, efectos y comportamien-tos como la biomedicina, bioquímica, sociales, filosofía, economía, psicología, ciencias de la tierra y ciencias básicas.

				En este sentido, la tecnología satisface necesidades para resolver problemas; por ello, el enfoque E-STEM contempla la alfabe-tización digital; es decir: el fortalecimiento de capacidades y conocimientos con los cuales el ser humano crea. La ingeniería, por ejemplo, es la medición de variables, en donde se aplica la lógica, creatividad, matemática y tecnologías para la investigación/aprendizaje significa-tivo, exploración, indagación, diseño, construc-ción y operación.

				La matemática, por su lado, se emplea para el desarrollo del razonamiento lógico y la resolución de problemas —procesos de abstracción, algoritmos/patrones y estadística—. El arte —en tanto comunica— potencia el desarrollo de la creatividad e investigación, el empleo de recursos reciclables que también aportan al fomento de la creatividad. El arte abarca, en general, la parte cultural, social e histórica del ser humano.

				Ahora bien, el principal problema que se presenta en la comunidad e instituciones educativas de la zona rural 17D01 Noroccidente del Distrito Metropolitano de Quito es la falta de conectividad, intermitencia en la electricidad y sobre todo carencia de equipos tecnológicos e informáticos. Sin embargo, los integrantes de la comunidad educativa son creativos al buscar mejores opciones de capacitación con la finalidad de mantenerse actualizados.

				Otro factor que incide en la calidad educativa es la permanente rotación de los docentes, quienes, por situaciones geográficas, deciden trabajar unos meses y buscan opciones en las diferentes ciudades. La normativa legal para la selección de talento humano no aporta para una selección pertinente y contextualizada de profesionales de la educación, en especial de Bachillerato.

				Pese a los esfuerzos realizados por el personal y autoridades del Distrito 17D01, se 

			

		

		
			
				conoce muy poco sobre la riqueza y biodiversi-dad de la MCA, similar situación sucede con los pobladores del Distrito Metropolitano de Quito y, peor aún, de otras ciudades y latitudes. Todavía no se valora la conexión con la naturaleza e identidad con el territorio.

				Conscientes de esta problemática, el equipo de Fidal mantiene activo el programa de mentorías, el cual está dirigido a 70 docentes de 10 instituciones educativas del Distrito Noroccidente para el diseño, aplicación y seguimiento en la ejecución del proyecto E-STEM. Ahora bien, en el proceso de capaci-tación se fomenta el ABP, gamificación, aula invertida, aprendizaje cooperativo, inclusión de las mujeres en la ciencia, metodologías educativas y aplicaciones tecnológicas para un aprendizaje significativo.

				El personal de la Academia E-STEM de Fidal, por otro lado, ha impulsado la creación de proyectos innovadores en los espacios de aprendizaje que responden a las necesidades del contexto, los requerimientos del territorio y el currículo nacional; todo ello para mejorar el aprendizaje de matemáticas, bilogía, ciencias y medio ambiente. A través del programa de formación para docentes de Educación Básica y Bachillerato, con enfoque educativo E-STEM, se ha logrado incentivar el trabajo entre estudiantes y docentes del 17D01 Noroccidente del Distrito Metropolitano de Quito.

				Vale mencionar que la aplicación de este proyecto —en este sector— enfatiza los objetivos de desarrollo sostenible (ODS); en especial, los numerales 4 y 5 que corresponden a educación de calidad e igualdad de género. También se aplican —de manera intencionada— rutinas del pensamiento y se trabaja en classroom mediante la inter, trans y multidisciplinariedad.

				Luego del proceso de capacitación, se trabaja en tres proyectos E-STEM mediante una estructura de proyectos avalada. Las síntesis de las citadas propuestas se encuentran publicados en la página web Wix que es gratuita. El equipo técnico de Fidal, al día de hoy, continúa la fase de prototipado, seguimiento y acompañamiento de cada uno de los proyectos. Actualmente, 
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				en la parroquia de Nanegalito, se realizan tres proyectos cooperativos en varias insti-tuciones educativas de la zona y se cuenta con la participación de los integrantes de la comunidad educativa.

				Figura 1. Proyectos en la plataforma Wix

				Fuente: elaboración propia

				Los proyectos mencionados exponen la creación de cuadernos con hojas de papel recicladas y responden a los requerimientos de los integrantes de la comunidad educativa, en especial de los estudiantes. En el proyecto ¡Cociendo Sonrisas! ¡Si No Reciclo, Reúso! se realiza la fabricación de papel ecológico y se completa el proceso hasta obtener los citados cuadernos.

				El proyecto denominado Me Divierto y Aprendo con Responsabilidad —juego interactivo y de aprendizaje— sirve para que los discentes tengan acceso a jugar y aprender en los espacios educativos. Se contempla, en él, al factor lúdico como una herramienta poderosa que involucra la mente, el cuerpo y el espíritu y aporta a la educación. El juego es una actividad muy seria que permite al ser humano sociabili-zar, descubrir, investigar y amar al mundo que nos rodea; por ello, su importancia.

				El proyecto Libre de Impurezas en Cada Sorbo —purificador de agua— tributa para que los estudiantes, docentes y autoridades, 
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				personal administrativo y de apoyo, madres y padres de familia —así como los integrantes de la comunidad local— conozcan alternativas de uso y reutilización de materiales a favor del medio ambiente y la salud de los seres humanos. Es clave, en este sentido, el proceso de prototipado y el purificador de agua, pues marcará un antes y un después para los estudiantes de las institu-ciones educativas.

				Los centros educativos participantes se encuentran ubicados en la MCA. Esta zona es protegida y pertenece desde el 26 de julio de 2018 a la Red Mundial de Reservas de Biósfera del Programa sobre el Hombre y la Biósfera (MAB) de la Unesco (2017); cuyo principal objetivo es armonizar la conservación de la diversidad biológica y cultural y el desarrollo económico y social, a través de la relación de las personas con la naturaleza. En el lugar se encuentran especies únicas, se produce y gestiona agua, se mantienen colectivos de familias y asociaciones que fabrican panela, chocolate, café, té, palmito, yogurt y demás productos orgánicos.

				No obstante, por más que el desarrollo estos proyectos esté en fase de ejecución permanente, es menester que los mismos se apliquen en los diferentes espacios de aprendizaje y aporten en la transformación educativa del MCA al unir la ciencia con la consciencia.

				Ahora bien, las competencias transversales de todos estos proyectos se basan en pensar, comunicar(nos) y convivir en armonía con la naturaleza y la otredad; en donde es clave la transformación pedagógica. En esta dinámica, es menester permutar el proceso de enseñar por aprender a enseñar, cuyo fin es el desarrollo humano en el marco del buen vivir. De igual manera, ello tiene relación con la transforma-ción pedagógica en América Latina, pues los ejes del cambio curricular son las competencias comunicativas, competencias socioemociona-les y competencias humanas para disminuir las brechas en educación.
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				Figura 2. Educación E-STEM

				Fuente: elaboración propia

				
					[image: ]
				

			

		

		
			
				El enfoque E-STEM (ética, ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas), aplicado en la zona 17D01 Noroccidente del Distrito Metropolitano de Quito, profundizó de manera planificada e intencionada el desarrollo de la persona humana a través de la inteligencia. En este sentido, el rol tradicional del educador —“transmisor” de conocimientos— cambió a la figura del facilitador —guía en el proceso de formación— y la experiencia de aprendizaje se basó en un modelo personalizado que contribuye a una educación durante toda la vida con un aprendizaje activo, autodirigido y exploratorio con un acceso libre, en cualquier momento, en cualquier lugar y en cualquier dispositivo.

				En estos proyectos, además, se abordó la temática vinculada a la transformación educativa planteada por el Ministerio de Educación, los retos de los docentes en la sociedad del conoci-miento, los principios del proceso formativo, las competencias educativas para el siglo XXI, las características del enfoque educativo E-STEM y la forma de desarrollarlo en los diferentes 

			

		

		
			
				espacios de enseñanza y aprendizaje. Para tal fin, se empleó el ABP, la gamificación, el currículo flexible E-STEM, la inclusión de las mujeres en la ciencia, metodologías educativas como el aula invertida y aplicaciones tecnológicas.

				Para Diego Apolo (2023), la tecnología no es el fin, sino el medio para mejorar los sistemas de aprendizaje y lograr un estado de buen vivir en la sociedad. Por ello, la clave está en la recon-ceptualización de lo que supone el término educación. Es decir: se debe pasar de lo teórico a lo práctico —aprender haciendo— para crear una experiencia de aprendizaje significativa y con un diálogo de saberes.

				Con el enfoque STEM, de hecho, se superó al constructivismo. En la actualidad —con el avance de la tecnología y la aplicación de la ciencia a todas las áreas del conocimiento humano—, se debe hablar de conectivismo, pues la tecnología y las redes sociales permiten mejorar los procesos de análisis, reflexión y puesta en práctica de los conocimientos en la educación.
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				Otro aspecto importante —alrededor del enfoque STEM— es el aprendizaje cooperativo, dado que este es un sistema completo, complejo y organizacional donde se distribuye, a los estudiantes, roles y tareas en forma periódica para resolver problemas, aplicar su capacidades y competencias en una educación integral. Se enfatiza, de este modo, en el proceso de quien aprende y no en el resultado; por ello, es trascen-dental la evaluación formativa. Es cabal indicar que en el aprendizaje cooperativo se consideran fundamentales las comunidades de aprendizaje.

				La ética en el enfoque E-STEM

				La ética es una rama de la filosofía que se ocupa del estudio de la moralidad, los valores y los principios que guían el comportamiento humano. Además, se centra en la reflexión y el análisis de lo que se considera correcto o incorrecto, bueno o malo y cómo se debería actuar en diferentes situaciones. La ética, en paralelo, busca comprender y cuestionar conceptos como la justicia, la virtud, el deber, la responsabilidad y la libertad. También proporciona principios y normas que orienten la conducta humana —tanto a nivel individual como colectivo— y establece pautas para tomar decisiones morales.

				Ahora bien, existen diferentes enfoques éticos como la ética de la virtud y la ética del cuidado para cada uno de los profesionales en el lugar que se desenvuelvan, que ofrecen diferentes perspectivas sobre cómo determinar lo moralmente correcto. Además, la ética se aplica a diversas áreas de la vida como la ética profesional, la ética médica, la ética empresarial, la ética civil y la ética ambiental, adaptándose a los distintos contextos y proble-máticas que surgen en cada ámbito y se aplica en el enfoque E-STEM.

				En la ética profesional se debe considerar la lealtad, como la fidelidad en el servicio, a uno mismo y a los demás; la vocación de servicio como esa sensibilidad hacia los otros, en donde se puede aplicar el valor agregado; la confiden-cialidad de la información y su reserva; la res-ponsabilidad de nuestros actos en el ejercicio 

			

		

		
			
				de la profesión y en cada uno de los espacios en donde nos desenvolvemos: el respeto y trato adecuado a uno mismo y a las otras personas y la integridad mediante un actuar bajo principios; lo cual se contextualiza al desarrollo de proyectos en la zona rural del Distrito 17D01 Noroccidente en la Mancomunidad del Chocó Andino del Distrito Metropolitano de Quito.

				Por lo mencionado, la ética en el E-STEM es trascendental para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA), la cual busca la innovación y transformación educativa. En la actualidad, el Mineduc la ha incluido como una competencia en el currículo centrado en la persona.

				Conclusiones

				El presente documento sistematiza el enfoque STEM —como integración curricular de las ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas— para la cimentación de la aplicación del E-STEM con la ética y las cuatro áreas citadas. Todo ello con el objetivo de desarrollar proyectos y capacitar a docentes en las instituciones fiscales de la ruralidad del Distrito 17D01 Noroccidente Educación de la MCA. Así, a partir del enfoque STEM, se ha logrado un trabajo interdisciplina-rio, innovador y colaborativo y en conexión con la naturaleza; un trabajo comunitario que despertó la curiosidad, la motivación por aprender y desaprender en donde el error es parte del proceso del PEA.

				Por otro lado, con este enfoque se han promovido los retos personales y comunitarios en espacios naturales y seguros en donde se fomenta la educación significativa, contextuali-zada y con el aprovechamiento de los recursos naturales y tecnológicos. En este punto, se hace referencia a la práctica de metodologías activas, contextualizadas y pertinentes que se adaptan al contexto socioecológico y cultural específico de la zona. El STEM, asimismo, posibilitó identificar las vinculaciones e interacciones entre la sociedad, la tecnología y la naturaleza, la realidad 
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				local y global desde una mirada humana y crítica de los estudiantes, docentes, madres y padres de familia de los centros educativos públicos.

				A través de la creación de cuadernos ecológicos, juegos interactivos y purificadores de agua, se fomentó el compromiso con el medio ambiente y la salud, al tiempo que se fortalecían las habilidades científicas y tecnológicas tanto de los docentes como de los estudiantes. Es importante notar que se desarrolló la creatividad, se potenció el ABP, el aula invertida, la gamifi-cación, entre otros. Estos proyectos, en torno al enfoque STEM, no solo contribuyeron a la trans-formación educativa en la MCA, sino que también reflejaron un enfoque pedagógico inclusivo y adaptado a las necesidades locales. Por lo mismo, es fundamental continuar promoviendo la ciencia con consciencia y persistencia para lograr una coexistencia armoniosa y sostenible.

				Esto último, por su lado, armoniza con las políticas del Mineduc (2023) que enfatizan en las competencias transversales: pensar, comuni-carnos y convivir y la transformación pedagógica para pasar de enseñar a aprender a aplicar. Esta visión, sin embargo, no funciona de manera individual, sino se condensa en un fin global: el desarrollo humano en el marco del buen vivir, lo cual es contemplado en la educación y en el proceso de capacitación en E-STEM.

				Por último, en el enfoque E-STEM, es importante una dimensión ética, pues esta se ocupa de analizar y reflexionar sobre las acciones humanas desde una perspectiva moral para buscar el bienestar y el desarrollo humano en armonía con los valores fundamentales. La ética, de hecho, es el respeto a la vida en todas sus formas y, por ello, debe ser contemplada en el PEA de los estudiantes, así como en buenas prácticas agroecológicas (BPA).
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				Las marcas de corrección en la práctica del dictado y la escritura

				Correction marks in the practice of dictation and writing

			

		

		
			
				Resumen

				La propuesta pedagógica, como objetivo, planteó mitigar y corregir los errores ortográficos al momento de realizar un dictado o escritura de una manera divertida mediante la utilización de las marcas de corrección. La muestra participante fue la población estudiantil de quinto A y sexto B de la Unidad Educativa 9 de Octubre del cantón Santa Ana (Manabí, Ecuador). A través del uso de marcas, se logró promover la conciencia ortográfica, la capacidad de autocorrección y la estimulación de la creatividad. En el trabajo, a su vez, se detalla —bajo un paradigma interpretativo, con un enfoque pedagógico constructivista y activo, basándose en la teoría del aprendizaje por descubrimiento y un alcance descriptivo— el procedimiento realizado, los resultados y ciertas limitaciones del proceso. Finalmente, se analiza la importancia de la ortografía y sus desafíos en el aprendizaje de esta habilidad fundamental; sobre todo, se enfoca en la transición de los métodos tradicionales de corrección ortográ-fica hacia un procedimiento dinámico y visualmente estimulante.

				Palabras clave: marcas de corrección, errores orto-gráficos, caligrafía, aprendizaje divertido

			

		

		
			
				Abstract

				The aim of the pedagogical proposal was to reduce and correct spelling mistakes in dictation or writing in a playful way by using correction marks. The partici-pating sample was the student population of the fifth A and sixth B of the Unidad Educativa 9 de Octubre in the canton Santa Ana (Manabí, Ecuador). The use of marks promoted spelling awareness, the ability to self-correct and the stimulation of creativity. In turn, from an interpretative paradigm, with a constructi-vist and active pedagogical approach, based on the theory of learning through discovery and a descrip-tive scope, the thesis details the procedure followed, the results and certain limitations of the process. Finally, it analyses the importance of spelling and the challenges of learning this fundamental skill, focusing on the transition from traditional methods of spelling correction to a dynamic and visually stimula-ting procedure.

				Keywords: correction marks, spelling errors, hand-writing, fun learning
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				Introducción

				La ortografía es un referente o carta de pre-sentación de una persona; por ello, el reto de mejorarla ha sido y será transcendental en la formación escolar y profesional. Un buen dominio de la ortografía no solo facilita la comprensión de textos, sino que también refleja la educación y el nivel cultural de un individuo. Además, el conoci-miento ortográfico es imprescindible en el mundo laboral, donde los errores de escritura pueden transmitir una imagen negativa. Por tanto, es crucial que los estudiantes adquieran habilida-des ortográficas sólidas desde temprana edad.

				El aprendizaje ortográfico presenta diversos desafíos para los estudiantes. Algunos de los principales obstáculos son la falta de conciencia de los errores, la dificultad para identificar y corregir las faltas de ortografía, así como la ausencia de motivación y la monotonía asociada con la práctica tradicional, la misma que consiste en repetir cinco o diez veces cada palabra mal escrita tras ser corregida por el docente. Analizando esta cuestión se puede deducir que es un método desagradable y poco significativo, lo que genera que la ortografía sea vista como una disciplina difícil. Además, las reglas ortográ-ficas del español pueden resultar complejas y confusas debido a las múltiples excepciones.

				Sin duda, los escolares cometen un sinnúmero de errores ortográficos al momento de elaborar sus escritos o cuando copian un texto a través de la técnica del dictado. Ahora, estos errores se desarrollan durante la instrucción primaria y se perpetúan en la etapa secundaria. Asimismo, son recurrentes en la educación uni-versitaria, donde se descubren errores graves que no han sido corregidos y abordados en etapas anteriores.

				Por otro lado, Nieto Rojas (2021) señala que, para las nuevas generaciones, la ortografía es un tema controversial y complicado, ya que han perdido el hábito de la lectura y es la mejor manera de aprender a escribir. Una razón es que a través de ella se podrá observar la coherencia, 

			

		

		
			
				el buen uso del vocabulario, la puntuación y otras reglas que hacen que la lectura sea divertida.

				Entonces, es necesario que los y las docentes cambien el método de corrección de las faltas de ortografía y empleen las marcas de corrección; mismas que permiten que los alumnos se conviertan en protagonistas de su propio aprendizaje. También se requiere de la autorreflexión del docente sobre su práctica en la enseñanza de las competencias ortográficas y que indaguen sobre nuevos métodos basándose en un enfoque activo y constructivista.

				Las marcas de corrección es un método que permite a los docentes generar un ambiente de aprendizaje activo y significativo para lograr que los discentes reconozcan sus errores y los corrijan de acuerdo con la marca proporcionada. El propósito de la propuesta pedagógica es indagar en qué medida las marcas de corrección pueden mejorar la ortografía de los estudiantes del quinto A y sexto B de la Unidad Educativa 9 de Octubre del cantón Santa Ana, Manabí, Ecuador.

				Por consiguiente, se pretende encaminar y mejorar la forma de enseñanza de la ortografía de una manera dinámica y divertida para lograr que los estudiantes sean protagonistas de su aprendizaje y que no perciban a esta competencia como una disciplina retórica, si no como un cono-cimiento útil para toda su vida práctica.

				Todo ello se efectuará bajo un enfoque cons-truccionista social, el cual pretende alejarse de la perspectiva tradicional y basar la adquisición de la ortografía en la construcción comunica-tiva en la que los errores se transforman en elementos de aprendizaje: una enseñanza relacionada con el proceso de comprensión y generación de textos.

				Desarrollo

				Antes de iniciar con la descripción de la práctica pedagógica es necesario esclarecer el signi-ficado de las variantes que abordan el escrito para tener un conocimiento claro y profundo.
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				La ortografía

				La ortografía forma parte de la gramática de cada una de las lenguas. Según la Real Academia Española (RAE, s.f.) esta es un “conjunto de normas que regulan la escritura de una lengua”. Es decir: es la base para la correcta adaptación y verificación de los escritos, lo que garantiza un funcionamiento tanto del lenguaje escrito como del hablado. Hay que recordar que las compe-tencias lingüísticas, por lo general, se clasifican según la forma en la que se escribe: una errata o error tipográfico marca socialmente.

				Aprender el sistema alfabético en español genera confusión a muchos estudiantes, ya que existen grafías que tienen similitudes al momento de pronunciarlas haciendo que el estudiante escriba mal. Algunas de las grafías que pueden confundir a los niños al momento de escribir o al hacer un dictado son las letras b, v, c, k, j, g y demás.

				Si se pretende mejorar la ortografía, esta no solo debe ser un trabajo exclusivo de las áreas lingüísticas —por ser temas específicos de estas asignaturas—; al contrario, se la debe procesar de manera interdisciplinaria para que los docentes de diversos campos tengan el rol de mediador y de guía. Además, se deben crear aprendizajes contextuales con métodos didácticos.

				Para desarrollar una buena enseñanza de la ortografía hay que contextualizarla y adecuarla a la edad cronológica. De esta manera, se integrará el aprendizaje significativo y funcional. Sin embargo, en el proceso de enseñanza ortográfico, el docente puede cometer algunos 

			

		

		
			
				deslices. Si se pretende mejorar la ortografía en los niños, se debe aplicar un método lúdico e innovador, por ello hay que evitar los siguientes errores:

				Enfatizar la repetición de las palabras.

				Dejar que los estudiantes intercambien sus cuadernos para corregir las faltas de ortografía.

				Realizar dictados con palabras complejas y fuera del contexto social del estudiante.

				Enseñar demasiadas faltas ortográficas en un solo año escolar.

				Vale mencionar que los errores ortográfi-cos no solo referencian al uso de las reglas de acentuación y de las letras; también indican la omisión o adición de letras, concordancia entre sujeto y número, cohesión, adecuación, morfología, pragmática, semántica y sintáctica.

				Tipología de errores ortográficos

				Al elaborar un escrito o realizar un dictado, se producen muchos errores ortográficos. Espinosa (2021) agrupa a estos en tres componentes. A continuación se los detalla.

				Componente gráfico

				Este hace referencia al uso de los signos gráficos del alfabeto como tildes, signos de puntuación, uso de mayúsculas y minúsculas y el uso de las letras. Estos errores gramatica-les se pueden generar por muchas razones. A saber: por falta de atención y concentración, por no revisar los contenidos una vez redactados o por desconocimiento.
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				Componente gramatical

				En este subgrupo se focalizan aquellos errores que tienen relación con la acentuación de las palabras; en especial, aquellas donde el usuario no sabe identificar si son llanas o graves. Incluso, dependiendo del contexto, se aprenden palabras erróneas y, por tanto, son escritas tal y como se las pronuncia. En este proceso se integran omisiones y adiciones de determinados fonemas al leer o al escribir. Las causas son múltiples: desde un aprendizaje deficitario hasta una falta de entrenamiento al emitir el fonema cuando empieza el aprendizaje lector.

				Componente discursivo

				En este tipo de errores se engloban los ortográ-ficos, la estructura gramatical de los textos, la concordancia entre género y número, invertir el orden de las palabras, no llevar una secuencia gramatical de las oraciones y repeticiones inne-cesarias de palabras. Cuando un escrito no se encuentra bien estructurado tiende a confundir el mensaje que el emisor desea transmitir al receptor. Este tipo de error es muy visible al momento de revisar el escrito de los estudiantes.

				Figura 1. Tipos de errores ortográficos

				Fuente: Sotomayor et al. (2017, p. 321)
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				En concordancia con los autores nominados, es sustancial mencionar que los errores orto-gráficos de la Figura 1 son los más persistente en las edades tempranas de los escolares. Por ende, si no son corregidos a tiempo —y con un método significativo— pueden generar un rezago ortográfico que se extienda a otros subniveles educativos, y así generar repercusiones en la vida profesional del alumno.

				Por lo que los docentes juegan un papel transcendental e importante en la vida escolar de los niños, ya que dependerá mucho de los métodos o técnicas que utilicen en la corrección de las faltas ortográficas para que el escolar se familiarice y tenga amor por la ortografía.

				Marcas o pautas de corrección

				Las marcas o pautas de corrección es una técnica didáctica activa que permite a los y las estudian-tes conocer, experimentar y corregir su escrito mediante las marcas proporcionada desde un inicio. Asimismo, favorece que el niño interpele si ha escrito bien o mal la palabra dictada.

				A propósito, Carp (2019) indica que remarcar continuamente las palabras mal escritas hará que los estudiantes se frustren y no permitirá adquirir un aprendizaje significativo. Por esta razón, es necesario que la corrección sea vista como un refuerzo positivo de aquellas palabras que no se escribieron correctamente para lograr que el estudiante tenga otra visión sobre la metodología empleada.

				Entonces, las marcas de corrección son signos o símbolos utilizados para indicar errores o sugerir cambios en un texto. Estas marcas pro-porcionan una forma clara y eficiente de señalar dónde se deben realizar modificaciones, ya sean de ortografía, gramática o estilo.

				Las pautas de corrección pueden elaborarse o diseñarse según los errores ortográficos que el docente encuentre al realizar un diagnóstico sobre cómo escriben o redactan algún texto sus estudiantes. Los signos o marcas de corrección que se utilicen deben ser socializados y familiari-zados para que sean comprendidos. Es indispen-sable que se ubique un cartel cerca de la pizarra 
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				con todas las marcas de corrección para que los estudiantes observen, analicen y deduzcan el error cometido al corregir sus escritos.

				En otro orden de cosas, las marcas de corrección ofrecen una serie de beneficios para mejorar la ortografía en los estudiantes. Algunos de estos son:

				Mejora la atención al detalle: al utilizar las marcas de corrección, los estudiantes aprenden a prestar atención a los detalles y a identificar errores ortográficos en sus escritos.

				Fomenta la autocorrección: al ver las marcas de corrección en sus textos, los estudiantes pueden aprender a corregir sus propios errores de forma independiente.

				Promueve la práctica constante: al utilizar las marcas de corrección de forma regular, los estudiantes practican con periodicidad sus habilidades ortográficas y mejoran su escritura.

				Hace el aprendizaje divertido: al convertir la corrección ortográfica en un juego o actividad divertida, los estudiantes se sienten más motivados para aprender y mejorar sus habilidades.

				A continuación, se presentan algunas marcas de corrección empleadas en la práctica pedagógica. Cabe recalcar que no son prede-terminadas; es decir: se pueden modificar o cambiar el signo de acuerdo con la necesidad o creatividad del docente.

			

		

		
			
				Tabla 1. Marcas o pautas de corrección

				Fuente: elaboración propia

				
					Marcas

				

				
					Significado
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					Mayúscula
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					Minúscula
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					Cambiar letra
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					Invertir letra
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					Suprimir letra
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					Falta letra
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					Separar palabras
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					Ubicar tilde
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					Suprimir tilde

				

				Es recomendable que la corrección de un dictado o escrito se lo realice al finalizarlo y no “esperar días u horas para llevarlo a cabo, ya que el alumno habrá olvidado por qué escribió esa palabra mal” (Carp, 2019, p. 16).

				Finalmente, es necesario indicar a los estudiantes que de los errores ortográficos se aprenden y que no deben preocuparse por el número de corrección; más bien, deben contar los errores ortográficos cometidos como se detalla en la Tabla 2.
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				Metodología

				La propuesta pedagógica se enfocó en el modelo pedagógico constructivista y activo. Además, se basó en la teoría del aprendizaje por descubrimiento.

				Modelo pedagógico constructivista

				Este modelo pedagógico permite que los estu-diantes vayan construyendo su propio apren-dizaje con base en sus propios errores. Concordando con Ortiz (2015):

				es importante que se produzca un cambio ya que las personas pueden desarrollar nuevas habilidades y destrezas para adap-tarse de mejor forma a su contexto. Por esta razón, este cambio debe ser duradero para que tenga los resultados deseados, ya que, si se pierde con el tiempo, simplemente la evolución no sería posible. (p. 98)

				Es decir: lo fundamental del modelo pedagógico es que produzca un cambio positivo en el estudiante, en tanto mejore su aprendizaje logrando así que “los conocimientos adquiridos sean llevados a la práctica y sirvan para toda la vida” (Mieles y Vergara, 2020, p. 37).

				Modelo pedagógico activo

				La pedagogía activa es un enfoque educativo donde la educación se centra en el estudiante convirtiéndolo en sujeto activo de su propio aprendizaje. Esta se fomenta por medio de la práctica y la observación. Además, proporciona grandes beneficios como asimilar mejor la infor-mación, aprender con motivación y generar mayor interés.

			

		

		
			
				Según Cereceda y Gonzáles (2023), este modelo pedagógico mejora de manera significa-tiva “el rendimiento académico, la creatividad, el pensamiento crítico, la motivación, la confianza, la responsabilidad, las habilidades de colabo-ración y comunicación y el aprendizaje a largo plazo” (párr. 4).

				Aprendizaje por descubrimiento

				Con esta metodología se trata de que el estudiante sea capaz de descubrir el nuevo conocimiento a partir de sus saberes previos. En otras palabras: que él sea el protagonista de su aprendizaje. Justamente, mediante el empleo de las marcas de corrección se logra afianzar el aprendizaje por descubrimiento, ya que los estudiantes tendrán que corregir su escrito mediante las marcas y descifrar o descubrir el error cometido.

				Osorio et al. (2020) afirman que “es una metodología de aprendizaje que conecta con los estudiantes y los motiva para investigar y estudiar causas sociales” (p. 171).

				Desarrollo de la práctica pedagógica

				La práctica pedagógica fue aplicada a una población estudiantil de sesenta participantes entre los paralelos de quinto A y sexto B de la Unidad Educativa 9 de Octubre del cantón Santa Ana (Manabí) durante el año lectivo 2023-2024. Los paralelos se seleccionaron, porque son campos de desempeño del docente-investigador de este artículo.

				Primera fase

				De inicio, se solicitó a los estudiantes que redacten un texto sobre las actividades ejecutadas durante sus vacaciones. La extensión mínima propuesta fue de diez líneas. Luego se realizó una observa-ción minuciosa y detallada de los productos. En paralelo, se realizó un dictado diagnóstico a los estudiantes con un texto coherente con la edad cronológica del grupo participante. Concluida la actividad se analizaron los escritos y se ubicaron las faltas ortográficas.
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				Figura 2. Errores ortográficos en el diagnóstico

				Fuente: elaboración propia

				Segunda fase

				Una vez analizados los errores ortográficos, se realizó un círculo de estudio para determinar las marcas o pautas de corrección a emplear con los estudiantes (ver Tabla 2). Enseguida, se realizó el cartel con las respectivas marcas y su significado para, posteriormente, ubicarlo en el salón de clases.

				Figura 3. Cartel de marcas de corrección

				Fuente: elaboración propia

				Tercera fase

				De manera posterior, se socializó con los niños la nueva metodología para la corrección del dictado. En este punto, se enfatizó que cada semana se analizará una regla ortográfica y que, 
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				a cada error, se aplicará una marca de corrección como en la Tabla 2.

				A medida que se desarrollaba el proceso, los escolares realizaban su bitácora ortográfica, la misma que les servía de recordatorio de la regla ortográfica estudiada.

				También se explicó que, con las marcas de corrección proporcionadas, debían reescribir todo el texto sin cometer algún error ortográfico —como se aprecia en las figuras 4 y 5—; de otra forma, debían repetir el escrito.

				Figura 4. Errores cometidos en el dictado

				Fuente: elaboración propia

				Figura 5. Corrección del dictado con el uso de las marcas de corrección

				Fuente: elaboración propia

				Al inicio, la actividad se tornó un poco complicada, debido a las dificultades de adaptación a la nueva metodología. Todo ello se dio, porque los estudiantes manejaban un 
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				modelo pedagógico tradicional y poco significa-tivo. Sin embargo, con el pasar de las semanas, se apreciaron cambios en los estudiantes en tanto sus errores ortográficos mejoraron y su caligrafía fue más legible.

				Figura 6. Bitácora ortográfica

				Fuente: elaboración propia

				Cuarta fase

				Al finalizar, se realizó una actividad feedback, la cual consistió en la recopilación de un dictado con todas las reglas ortográficas aprendidas durante el transcurso del año lectivo. En este proceso se evidenció mejorías en el aprendi-zaje ortográfico, ya que lo discentes cometieron pocos errores.
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				Discusión de resultados

				La utilización de las marcas de corrección fue complementaria a la reflexión sobre el buen uso de la letra en los escritos. Al comparar la versión inicial de los errores ortográficos de la población estudiantil —con la última actividad de ejecución de la propuesta pedagógica—, se observó una disminución considerable de errores ortográficos y un índice significativo en la mejora del aprendi-zaje de esta competencia.

				Además de ser una actividad útil del proceso de enseñanza-aprendizaje, también fue novedosa e innovadora, dado que reemplazó al proceso monótono de la corrección de las faltas ortográficas, donde se limita al docente a tachar la palabra mal escrita con rojo, escribir la palabra correcta y hacer que los estudiantes repitan de cinco a diez veces la misma palabra; situaciones desagradables para los discentes.

				A la par, permitió a los docentes interactuar y reflexionar con sus pares de grados superiores e inferiores para conocer las ventajas y beneficios de la propuesta pedagógica. Las respuestas fueron que los estudiantes mostraron gran aceptación a la utilización de las marcas de corrección en sus trabajos de borradores y la versión final, se habituaron al código después de dos meses de uso y determinaban con agilidad a qué marca de corrección pertenecía el código indicado. También pudieron revisar y ubicar bien la marca de corrección correspondiente al error ortográfico en los textos de compañeros.

				Para Macías y Vélez (2022), “las estrategias y herramientas que utilicen los docentes y los estudiantes en la enseñanza-aprendizaje deben ser creativas, de tal forma que se capte la atención e interés en adquirir dichas destrezas ortográficas” (p. 18). En específico, la estrategia empleada fue una actividad innovadora, creativa y práctica. Sin embargo, es una práctica habitual que los docentes empleen métodos tradicionales en la corrección de las faltas ortográficas.

				En este sentido, la propuesta se convirtió en un referente para otros educadores, quienes ya empezaron a emplear esta metodología en las 

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

	
		
			
				72

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				REVISTA MAMAKUNA Nro. 23, julio 2024 - Universidad Nacional de Educación

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				aulas. A pesar de no utilizar alguna herramienta tecnológica, fue innovadora. Esto fue determi-nante, porque no todas las escuelas cuentan con equipos tecnológicos y, en muchas ocasiones, el docente tiene que ingeniarse o ser creativo para que la actividad del aprendizaje sea dinámica y lúdica.

				Por último, la ventaja de esta propuesta fue que su empleo requirió de la mínima interven-ción del docente durante su ejecución, lo que permitió un mejor monitoreo. Dotar de un código a cada marca, ayudó a ejemplificar la corrección y agiliza la actividad.

				Conclusiones

				Tras la ejecución de la práctica pedagógica se comprobó que la temática elegida promovió el aprendizaje por descubrimiento, el conoci-miento y valoración e importancia que tiene la ortografía en la vida de las personas. Es así como durante todas las fases se estableció un modelo pedagógico constructivista y activo para determinar la multiplicidad de aprendizajes.

				Por otro lado, la enseñanza del aprendizaje ortográfico debe realizarse de manera dinámica y efectiva para lograr que los estudiantes asimilen sus errores. De igual manera, debe realizarse en contexto para que el estudiante pueda reconocer, identificar y corregir su error ortográfico. Es decir: se debe evitar remarcar las palabras mal escritas con color rojo, ya que esto es antipedagógico y, en gran parte, frustra el aprendizaje de esta competencia.

				El aprendizaje ortográfico es un trabajo que debe abordarse entre todos los y las docentes de las diferentes áreas y desde una perspectiva interdisciplinaria. Es importante, asimismo, que dentro de las instituciones educativas exista un plan lingüístico ortográfico, el cual afiance la enseñanza de este saber en edades tempranas y, en los años posteriores, lo refuerce.

				En síntesis, el empleo de las marcas o pautas de corrección mejoran de manera significativa el aprendizaje ortográfico de los estudiantes, 

			

		

		
			
				porque permite que descubran y corrijan el error cometido. También es una metodología dinámica y novedosa que permite afianzar la creatividad, la confianza, la motivación y, sobre todo, un aprendizaje significativo y activo.

				Por último, esta metodología mejora la con-centración, el interés por escribir bien las palabras y ampliar el conocimiento ortográfico. Incluso, motiva al perfeccionamiento de la caligrafía.

				Referencias bibliográficas

				Carp, G. (2019). El dictado en el aula [Trabajo de licenciatura no publicada]. Universitat Jaume.

				Cereceda, C. y González, D. (2023). Aprendizaje activo como modelo de enseñanza en ciencias de la salud. Revista de la Sociedad Española del Dolor, 30(2), 146-147. DOI: 1020986/resed20224020/2022

				Espinosa, R. (2021). Propuesta de investigación pedagógica para el tratamiento y mejora de la ortografía en los alumnos del Centros de Bachi-llerato Tecnológico. Dilemas contemporáneos: educación, política y valores, 8(2), 41-51. https://doi.org/10.46377/dilemas.v8i2.2553

				García, I. (2024). La importancia de la ortografía en la escritura. Varona.

				Macías, R. y Vélez, C. (2022). Ortografía divertida con la tecnología. Una experiencia de aprendizaje con estudiantes de básica media. Mamakuna, (18), 8-19. https://revistas.unae.edu.ec/index.php/mamakuna/article/view/650

				Mieles, P. y Vergara, K. (2020). La metodología TiNi, una práctica para el logro de los objetivos de desarrollo sostenible 2030. Mamakuna, (15), 32-43. https://revista s.unae.edu.ec/index.php/mamakuna/article/view/405

				Nieto Rojas, J. (2021). Editorial: la importancia de la ortografía. Revista Dialogus, (2), 8-9. https://doi.org/10.37594/dialogus.v1i2.494

				Ortiz, D. (2015). El constructivismo como teoría y método de enseñanza. Sophia, Colección de Filosofía de la Educación, (19), 93-110. https://www.redalyc.org/pdf/4418/441846096005.pdf

				Osorio, M., Ayestarán, R. y Fuentes-Lara, M. (2020). Aprendizaje por descubrimiento de la crisis de refugiados y de los inmigrantes en el grado de Marketing de la Universidad Francisco de Vitoria. Formación Universitaria, 13(4), 165-172. https://doi.org/http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062020000400165

			

		

	
		
			
				73

			

		

		
			
				Revista Mamakuna nro. 23, julio-diciembre 2024 | Universidad Nacional de Educación

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Real Academia Española [RAE]. (s.f.). Ortografía. En Diccionario de la Lengua Española. Recuperado el 28 de marzo de 2024 de https://dle.rae.es/ortograf%C3%ADa

				Sotomayor, C., Ávila, N., Bedwell, P., Domínguez, A., Gómez, G. y Jéldrez, E. (2017). Desempeño ortográfico de estudiantes chilenos: claves para la enseñanza de la ortografía. Estudios Pedagógicos, 43(2), 315-332. https://doi.org/10.4067/s0718-07052017000200017

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				[image: ]
			

		

	
		
			
				74

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				REVISTA MAMAKUNA Nro. 23, julio 2024 - Universidad Nacional de Educación

			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				La investigación-acción participativa: herramienta para la reconstrucción de viviendas y tejido social

				Participatory action research: a tool for rebuilding housing and the social fabric

			

		

		
			
				 Oscar Castro Soto

				oscar.castro@ibero.mx

				Universidad Iberoamericana Ciudad de México, México

				
					
						
							[image: ]
						

						
							[image: ]
						

					

				
			

		

		
			
				Resumen

				La investigación acción participativa (IAP) se define como un proceso en el que grupos oprimidos se relacionan para recolectar datos, interpretarlos y proponer soluciones a problemas sociales. El objetivo del artículo es relatar la experiencia de un proceso de IAP con intervención universitaria en una comunidad rural del Estado de México dañada por los sismos del 19 de septiembre de 2017. En Santiago Mamalhuazuca, municipio de Ozumba, el ayuntamiento no se declaró el estado de emergencia. A partir de un reclamo popular organizado, diversos actores intervinieron en la comunidad, provocando desintegración del tejido social, dinámicas individua-les y mayores desigualdades e inequidades entre la población. Un grupo de personas afectadas, agluti-nadas en el Consejo de Barrios, con ayuda de una universidad, el párroco y dos organizaciones civiles, gestionaron un proceso de reconstrucción del tejido social con acciones de diagnóstico, reparación y reconstrucción social de viviendas.

				Palabras clave: investigación acción participativa, educación popular, tejido social, reconstrucción social de viviendas, resiliencia social

			

		

		
			
				Abstract

				Participatory action research is defined as a process in which oppressed groups interact to collect data, interpret them and propose solutions to social problems. The aim of this article is to share the experience of a PRA process with a university inter-vention in a rural community in the state of Mexico, damaged by the earthquakes of 19 September 2017. In Santiago Mamalhuazuca, in the municipality of Ozumba, the town council did not declare a state of emergency. Based on an organized popular demand, various actors intervened in the community, causing the disintegration of the social fabric, individual dynamics and greater inequalities and injustices among the population. A group of affected people united in the Neighbourhood Council, with the help of a university, the parish priest and two civil organi-zations, led a process of rebuilding the social fabric with actions of diagnosis, repair and social recons-truction of housing.

				Keywords: participatory action research, popular education, social fabric, social reconstruction of housing, social resilience
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				Introducción

				El objetivo del artículo es relatar la experien-cia de un proceso de investigación-acción par-ticipativa (IAP) con intervención universitaria en una comunidad rural del Estado de México, dañada por los sismos del 19 de septiembre de 2017. Frente a la desorganización de la autoridad municipal para coordinar los apoyos a la comunidad, los pobladores decidieron —junto con algunos actores externos al sector— iniciar un proceso de reconstrucción de vivienda y del tejido social.

				El problema

				El 19 de septiembre de 2017 sucedió un sismo devastador en México. Según los datos oficiales —publicados un mes después del suceso—, esta catástrofe dejó un saldo de 369 personas fallecidas. Las localidades con más decesos fueron la Ciudad de México (228), Morelos (74), Puebla (45), Edomex (15), Guerrero (6) y Oaxaca (1). Más de 400 municipios fueron afectados a nivel nacional. En la Ciudad de México, 5765 viviendas resultaron gravemente dañadas; mientras que, en el Estado de México, más de 800 residencias fueron destruidas, siendo los municipios más afectados Malinalco, Tenancingo, Tonatico, Ecatzingo, Amecameca, Atlautla y Ozumba. En términos comunitarios, más de 600 escuelas y 46 templos sufrieron daños estructurales (Ureste y Aroche, 2017). 

				La comunidad de Santiago Mamalhuazuca, del municipio de Ozumba en el Estado de México, no fue declarada en emergencia por el ayuntamiento, por lo que no se registraron los daños en ninguno de los primeros censos guber-namentales. El Tecnológico Universitario del Valle de Chalco (TUVCH), ubicado en el Estado de México, accionó un plan de solidaridad para organizar brigadas con el objetivo de realizar faenas, acopio y distribución de víveres.

				El párroco de la localidad y los pobladores se organizaron, por su lado, en un Consejo de 

			

		

		
			
				Barrios y, con ayuda del TUVCH, levantaron un censo inicial de afectaciones.

				En términos geográficos, la parroquia abarca dos localidades. Además, tiene sede en Tepecoculco, municipio de Atlautla; y el párroco atiende la Capilla de Santiago Apóstol con sus cinco barrios en la localidad de Mamalhuazuca. En total, el párroco opera en nueve barrios.

				Luego de todo el contingente descrito, el TUVCH inició un proceso de IAP y apoyó el proceso de reconstrucción de la comunidad. El TUVCH formuló el Proyecto Interdisciplinar para la Reconstrucción Social de Vivienda y el Tejido Social, el cual reconoce la importancia de recuperar las viviendas dañadas y la vida familiar y comunitaria de la población. El proyecto, en específico, se diseñó en tres etapas importantes: 1) el autodiagnóstico comunitario y la formulación de proyectos, 2) la organización comunitaria y 3) la implementación de acciones de reconstruc-ción de vivienda y del tejido social.

				El reto, en este sentido, fue preparar un proceso de intervención comunitaria con diversas metodologías: 1) de IAP, b) de educación popular y c) de organización comunitaria; todas ellas desde un enfoque de sistemas complejos. Seis profesores y veintiún estudiantes del TUVCH emprendieron el proyecto con la participación de una incipiente organización ciudadana: el Consejo de Barrios de Santiago Mamalhuazuca.

				La IAP con enfoque sistémico

				La IAP se define como un proceso en el que los grupos oprimidos se relacionan para recolectar datos, interpretarlos y proponer soluciones a distintos problemas sociales. Este sistema puede ser acompañado —o no— por actores externos que facilitan una metodología: partir de la realidad, recolectar datos, analizarlos, sintetizar y estudiar soluciones e implementar acciones (Balcázar, 2003).

				Es, asimismo, un procedimiento que se realiza con la intervención de grupos motores, los cuales se conforman por pocas personas relacionadas entre ellas durante un período para desarrollar un proyecto con un objetivo 
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				determinado. Las acciones colectivas de este grupo integran saberes, propician un clima de entendimiento y comunicación y emprenden acciones de transformación de la realidad que quieren cambiar.

				Por su parte, el diálogo de saberes se vuelve colectivo y se emprenden acciones con base en la integración de experiencias de cada partici-pante (Arnanz et al., 2023). Los grupos motores se conforman según la realidad que quieren transformar y, para ello, usan la IAP para afrontar la realidad adversa que viven.

				Estos últimos son definidos como inter-secciones sistémicas que se encuentran en movimiento y producen una dinámica en el tiempo y en el espacio (Morin, 1996), por lo que comprenderlos implica ubicar los nudos que unen diversos fenómenos para conformarlos como un sistema que tiene una dinámica propia (Maldonado, 2022).

				Un fenómeno natural que provoca afectacio-nes sociales, humanas o animales puede con-siderarse un problema complejo, debido a la multiplicidad de causas y efectos que tiene sobre el ecosistema donde ocurrió. Un sismo, una inundación, un ciclón o un huracán; todos ellos afectan la vida de las poblaciones sobre las que se manifiestan. Ahora bien, las causas de los fenómenos naturales pueden ser producto de la actividad humana o, directamente, provocadas por los humanos.

				Las relaciones sociales previas y posteriores a la ocurrencia de un fenómeno natural también son complejas. Tanto las que producen desigualdad e inequidad como los fenómenos naturales posteriores y sus efectos sobre la población forman parte de un recorte sistémico de la realidad que tiene múltiples causas y con-secuencias. Por otro lado, se catalogan como damnificados a quienes han perdido sus casas después de un sismo, pero también pueden considerarse damnificados históricos a quienes —antes de la ocurrencia del fenómeno descrito— no tenían vivienda o la tenían precaria, producto de las relaciones sociales desiguales e inequita-tivas existentes.

			

		

		
			
				Desde el punto de vista de la epidemiolo-gía crítica (Arias et al., 2012), la ocurrencia de un fenómeno natural produce desigualdades e inequidades sobrepuestas a las históricas, producto de las relaciones sociales previas. A esto se le denomina con la noción doble ruptura del tejido social; misma que es una representación de los lazos comunitarios fortalecidos a través de la identidad compartida, los vínculos familiares y comunitarios y los acuerdos culturales, sociales y políticos. En términos generales, se rompe el tejido social cuando alguno de estos elementos se fragmenta (Mendoza y Atilano, 2016).

				Ahora, es posible que un fenómeno natural pueda romperlo, pero también puede quebrarse con las relaciones sociales que se establecen con base en la violencia, la desigualdad y la inequidad. De esta manera, se puede decir que una catástrofe natural provoca una doble ruptura de tejido social cuando la emergencia del fenómeno irrumpe en desigualdades existentes.

				Por lo mencionado, para este análisis, se parte de la idea de que todo proceso social responde a problemas complejos y deben ser abordados de manera interdisciplinaria. Se adopta, por ende, el enfoque de sistemas complejos para estudiar la problemática y hacer recortes de la realidad, reconociendo cómo un problema evoluciona de manera interna y con interacción de diversos subsistemas que lo mantienen dinámico y en una misma dirección (García, 2006).

				Esto implica reconocer que todo sistema complejo está en movimiento, evoluciona en el tiempo y contiene un anudamiento de factores ambientales, sociales, culturales e históricos que, como subsistemas entrelazados, producen un fenómeno determinado (Maldonado, 2014).

				Los sistemas complejos sostienen condiciones endógenas que garantizan sus subsistemas, dado que actúan de una misma forma para darle cohesión y lógica a un modo de presentarse y representarse en el mundo. Y, al mismo tiempo, sostienen condiciones propicias para establecer mecanismos de reproducción y/o de disrupción.

				El sistema sociocultural de una comunidad puede verse afectado en sus condiciones de 
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				contorno por un fenómeno natural. Es decir: las condiciones de contorno —en muchos casos— determinan la reproducción del sistema o permiten introducir en su lógica elementos disruptivos que modifiquen su funcionamiento y lo orienten de manera distinta (García, 2006). En todo caso, la inclusión de elementos disruptivos al sistema también debe ser dinámica para que produzca cambios significativos en la lógica dominante del movimiento de reproducción del sistema. Esto ocurre cuando se interviene inter-disciplinarmente en un problema socioambiental (Martínez y Esparza, 2021).

				En este particular, hay un sistema de repro-ducción histórica desigual e inequitativa de la vivienda en la comunidad, afectada por el sismo (condiciones de contorno) y una organización social disruptiva (el Consejo de Barrios) que tiene como objetivo una acción igualitaria y equitativa.

				En la IPA, el objeto de investigación es la realidad social en la que participan sujetos con capacidad de transformarla (Borjas y Ortíz, 2018). Se denomina proceso investigativo en cuanto indaga sobre la realidad para compren-derla y activo en la medida que reconoce un sujeto social capaz de establecer cursos de acción para modificarla. Quien indaga y quien transforma son un mismo sujeto, el grupo motor; en otras palabras: una amalgama de aportacio-nes técnicas y científicas con el conocimiento popular y de los sujetos que están inmersos en la problemática social.

				En términos sistémicos, la IAP es un elemento disruptivo para analizar una proble-mática social, transformar su dinámica interna y provocar una mutación de la dinámica dominante del sistema hacia otra disruptiva. El diálogo se produce en el mismo sujeto: como investiga-dor, como sujeto reflexivo de su problemática y como un nuevo sujeto transformador capaz de establecer acciones antisistémicas o disruptivas que afecten el rumbo general de la estructura.

				Un sistema puede reproducirse si las lógicas entre las condiciones de contorno y él mismo mantienen una misma dinámica. Por ejemplo: una comunidad reproduce las desigualdades e inequidades en la posesión de vivienda, aun 

			

		

		
			
				teniendo acciones de actores externos que tengan la intencionalidad de modificarlas como los agentes gubernamentales que implementan programas públicos. Los actores externos, siendo parte de sus condiciones de contorno, sostienen una dinámica de intervención que reproduce la adquisición desigual de vivienda al otorgar subsidios bajo esquemas determinados.

				En el mejor de los casos, quienes viven esas desigualdades e inequidades tratan de interactuar con el actor externo sin transformar la dinámica del sistema o bien pueden tratar de accionar al margen. En algún momento puede existir una confrontación con esos actores sin modificar su dinámica, sino integrarse como elementos disruptivos pero absorbidos por la lógica dominante. Tal es el caso de las personas que quieren hacer una vivienda con materiales propios o una cooperativa de vecinos que pone en común los materiales, pero no construye en colectivo.

				Esta interacción —entre un actor externo y el sujeto reflexivo— puede ser unidireccio-nal o dialógica. La primera puede solucionar el problema, de forma lineal, simple y en un modelo de comunicación emisor-receptor, actor externo-beneficiario de la acción. La segunda, la acción dialógica (Kaplun, 2002), privilegia el diálogo, la reflexión y el análisis conjunto del problema y la acción consciente para generar un elemento disruptivo que modifique la dinámica general del sistema.

				En el primer caso, el actor externo —un programa gubernamental o una acción filantró-pica—, actúa de manera unidireccional ante el reconocimiento de la desigualdad, con la inten-cionalidad de dotar de herramientas materiales y/o simbólicas para disminuir sus diferencia-les; no obstante, lo hacen de tal manera que no provocan una dinámica diferente a las relaciones sociales locales inequitativas.

				En el segundo caso, el actor externo dialoga con los sujetos internos, desfavorecidos de la estructura social, para encontrar cómo el sistema cambia a partir de la acción conjunta. A este proceso de diálogo y de reflexión-acción-reflexión 
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				—o de acción-reflexión-acción— se le denomina praxis.

				En concreto, esta es una acción transfor-madora mediada por el diálogo y la reflexión acumulada históricamente, porque reconoce que los procesos práctico-teóricos y los cultu-rales-sociales transforman las realidades de injusticia (Mejía, 2014).

				A su vez, se denomina educación popular, fundamentada en la pedagogía del oprimido de Paulo Freire (1985), lo que se reconoce como una práctica inicial de los sujetos, lo que interactúa con él para producir análisis de la situación, aporta elementos teóricos ya existentes y produce cursos de acción que transforman la situación.

				La educación popular (Núñez, 2005), después de un fenómeno natural o de relaciones sociales que fragmentan el tejido social, puede representar un elemento de resiliencia social (Becoña, 2006; Uriarte, 2013) que procesa el duelo y produce reflexiones y acciones. Reconoce el origen de las desigualdades e inequidades, pero provoca acciones para la reconstrucción del tejido social, la transformación de situaciones y condiciones estructurales injustas.

			

		

		
			
				Luego de un sismo, los pobladores pueden esperar la intervención de actores externos que les brinden apoyos materiales para la recons-trucción individual de sus viviendas, sin pensar en modificar las dinámicas de desigualdad e inequidad existentes antes de la ocurrencia del fenómeno. O, en su defecto, pueden interactuar con esos actores y generar una reconstrucción social de vivienda (Ortíz, 2007), atendiendo a las causas históricas de la dinámica industrial de generación de viviendas que no son sismorresis-tentes y producir acciones sociales de construc-ción que históricamente no se han dañado como las elaboradas con adobe. Los primeros producen dinámicas subsistémicas que no modifican las causas de las desigualdades e inequidades; las segundas producen subsistemas disruptivos para modificar de raíz las estructuras injustas de desigualdad e inequidad.

				La IAP —con enfoque sistémico en Santiago Mamalhuazuca— tuvo como objetivo provocar un proceso de organización diferente a la inter-vención gubernamental y de otros actores externos filantrópicos. Estos últimos reproduje-ron una dinámica sistémica orientada al beneficio individual, a la fragmentación del tejido social y a la repartición de apoyos materiales para 
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				la reconstrucción de vivienda con materiales industrializados.

				Los sismos borraron algunas desigualdades históricas poniendo a los pobladores en igualdad de condiciones, unidos por la exclusión de los apoyos gubernamentales. Este punto de partida produjo un primer movimiento social de reivindi-cación frente a los gobiernos municipal, estatal y federal. Por ello, los pobladores se organizaron en un Consejo de Barrios y levantaron un censo con ayuda de la universidad (sujeto externo) debido a la solidaridad inicial de estudiantes y docentes para llevar víveres a la comunidad y buscar personas entre los escombros.

				Cuando las autoridades reconocieron los daños en la comunidad, intervino la organización del Consejo de Barrios con dinámicas individua-les de entrega de materiales y apoyo monetario, lo cual provocó mayores desigualdades e inequidades entre la población. En este contexto, el TUVCH, el párroco, Compromiso Social Ibero A.C. (Ibero) y el Centro Operacional de Vivienda y Poblamiento A.C. (Copevi) diseñaron un proyecto de reconstrucción social de vivienda y del tejido social con base en tres etapas:

				Generación de un autodiagnóstico comu-nitario para determinar quiénes quedaron excluidos de los apoyos económicos y ma-teriales que repartieron los actores externos en sus procesos de intervención. Y el inicio de un proceso de organización social para generar una dinámica distinta, hacer justi-cia a quienes quedaron excluidos y poner énfasis en los elementos de la reconstruc-ción del tejido social.

				Análisis del problema complejo con un enfoque sistémico para la elaboración de proyectos disciplinares entre los estudiantes que, bajo una intervención interdisciplinaria, reforzarán la organización e impulsarán la reconstrucción social de vivienda como un subsistema disruptivo en la comunidad.

				Implementación de acciones orientadas a la resiliencia social y la reconstrucción del tejido social con la gestión de proyectos de reconstrucción social de vivienda, procesos de producción de adobe, administración 

			

		

		
			
				comunitaria de compras y distribución de materiales, comunicación y sistematización de la información, cuidado de personas de-pendientes y de la salud de las familias.

				Autoconstrucción de un centro comunitario o casa escuela como un punto de llegada en el proceso educativo popular y de inte-racción universitaria, pero también como un nuevo punto de partida para el inicio de un nuevo proceso de acción-reflexión-acción.

				Al final, el proyecto resultó en una nueva forma de relacionarse entre las personas excluidas de los apoyos de otros actores. Además, formó un código nuevo para relacio-narse con el Consejo de Barrios.

				Desarrollo: las etapas de la investigación-acción y sus productos

				Etapa exploratoria y proyecto inicial

				Según datos del Instituto Nacional de Geografía e Informática (Inegi, 2010), Santiago Mamalhuazuca cuenta con una población de 2018 habitantes y 467 viviendas y un rezago social medio e índice de marginación alto.

				Según el censo de afectaciones levantado por estudiantes y profesores del TUVH, sufrieron daños en sus viviendas 27 familias con casas consideradas como pérdida total, 33 familias con casas de pérdida parcial no habitable y 72 familias con viviendas habitables, pero con afec-taciones severas. Casi el 40 % de la población total, más de 350 personas, vieron sus viviendas y sus vidas afectadas. Los resultados fueron presentados en una asamblea del Consejo de Barrios. El censo arrojó que todos los afectados no tenían algún folio de afectaciones levantadas por alguna autoridad federal, estatal o municipal.

				En diciembre de 2017, tres meses después del sismo, el Ayuntamiento de Ozumba no había solicitado que la localidad de Mamalhuazuca fuera declarada zona de desastre:
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				Es la manifestación pública por parte de la Secretaría de Gobernación, y a solicitud de alguna entidad federativa o dependencia federal, de que ha ocurrido un fenómeno natural perturbador en un lugar y tiempo determinado, mismo que ha causado daños tanto a la vivienda como a los servicios e infraestructura pública federal, estatal y/o municipal. Todo de acuerdo con lo que determinan las Reglas de Operación del Fonden [Fondo de Desastres Naturales]. Se trata de un requisito fundamental para que las entidades federativas o las depen-dencias federales puedan acceder a los recursos del Fondo de Desastres Naturales, y así poder coparticipar con recursos para la normalización de los servicios públicos o reconstruir los daños sufridos en las vivien-das de la población de bajos ingresos como a la infraestructura pública federal, estatal y/o municipal. (Secretaría de Gobernación, 2017)

				El Consejo de Barrios y el TUVH solicitaron respuesta al Gobierno al observar cómo las comunidades aledañas recibían apoyos económicos y visitas oficiales para levantar datos por las afectaciones. De esta forma, realizaron una asamblea con la asistencia de 132 repre-sentantes de predios afectados y se redactó una solicitud de inclusión en el Fondo Nacional de Desastres Naturales, dirigida a la Secretaría de Desarrollo Urbano y Vivienda, al Gobierno del Estado de México y al Ayuntamiento de Ozumba1.

				El resultado fue el reconocimiento de la emergencia por parte de diversos actores, guber-namentales y no gubernamentales, que intervi-nieron en la localidad en los meses siguientes realizando censos, repartiendo materiales, seleccionando viviendas para la reconstrucción y distribuyendo tarjetas bancarias donde se recibían los apoyos económicos. En esta primera etapa se propició la interacción ciudadanía-Go-bierno con acompañamiento del TUVCH y una 

				
					1 Oficio de solicitud elaborado en la asamblea realizada el 17 de diciembre de 2017.

				

			

		

		
			
				incipiente organización ciudadana en torno al Consejo de Barrios de Santiago Mamalhuazuca.

				El TUVCH, en el transcurso de tres meses, realizó:

				Levantar un censo de casas (136) con daño parcial habitable (72), daño parcial no ha-bitable (33), daño total (27) y sin daños (4).

				Lograr una alianza de intervención interins-titucional entre la parroquia y el Consejo de Barrios, la Universidad Iberoamericana, el Centro Operacional de Vivienda y Poblamiento.

				La gestión de dos solicitudes a los go-biernos federal y estatal, así como la pro-ducción y gestión de un proyecto integral de Reconstrucción de la Vivienda y el Tejido Social.

				Etapa de reconstrucción de la organización social y diagnóstica

				En los siguientes cuatro meses, al menos siete actores externos fueron a levantar sus propios diagnósticos e implementar sus esquemas de apoyos e intervenir en la comunidad:

				Los gobiernos municipal y estatal, los cuales repartieron material condicionado a su uso inmediato para la reconstrucción.

				El Gobierno federal a través del Fondo Nacional de Desastres que repartió folios y tarjetas para la transferencia de dinero de manera electrónica.

				La Fundación Carlos Slim y la Fundación Elisa Carillo que identificaron afectados y les brindaron dinero y material de manera individualizada.

				La organización Antorcha Campesina en un esquema clientelar.

				Como resultado de estas intervenciones, se registraron casos de pobladores que no fueron afectados y recibieron más de un apoyo y otros en los que las familias afectadas seguían viviendo en casas de campaña sin ser siquiera censadas.

				La intervención de estas organizacio-nes, gubernamentales y no gubernamentales, 
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				representan subsistemas que refuerzan la dinámica del sistema general: producen y reproducen desigualdades e inequidades. En un análisis realizado por el Proyecto Interdisciplinar se concluyó que todos estos actores o bien res-pondieron a intereses particulares y/o políticos o, a pesar de tener una buena intención de ayudar, reforzaron la cultura individualista, clientelar y competitiva entre los pobladores.

				Por su parte, la parroquia y el TUVCH gestionaron recursos en diferentes fuentes de financiamiento e invitaron a los pobladores a participar en una obra-escuela —construc-ción colectiva de un centro en la comunidad de Tepecoculco para aprender técnicas de autoconstrucción—.

				El resultado de la intervención diferenciada de los actores externos provocó una crisis en el Consejo de Barrios que había estado operando con base en asambleas, autogestión y organi-zación. La entrega indiscriminada de apoyos en dinero o materiales no tenían como interlo-cutor a este grupo y generó su desintegración paulatina. Las reuniones del Consejo de Barrios se suprimieron, los representantes originales que firmaron y gestionaron las peticiones dejaron sus cargos, las asambleas se detuvieron y los pobladores dejaron de asistir a la obra-escuela. Asimismo, se presentaron conflictos de interés porque se detectaron familias que no obtuvieron ningún apoyo y otras que, en cambio, recibieron soporte de todos los actores; incluso se conoció que algunas familias tomaron los dos tipos de apoyos sin ser afectados por el sismo.

				La convocatoria de la parroquia dejó de ser el motor del tejido social que, al inicio, se gestó como una asamblea de damnificados que no recibieron apoyo y se organizaron en torno a un consejo para solicitar atención de las autoridades y de las fundaciones. No obstante, el tejido social fue cambiado por los intereses individuales. Este problema puede resumirse en la siguiente formulación:

				El universo de familias damnificadas por el sismo del 19 de septiembre de 2017 en 

			

		

		
			
				Santiago Mamalhuazuca, organizada en torno a un sistema construido por la parro-quia y el TUVCH como Consejo de Barrios, fue modificado con la instalación de cuatro dinámicas subsistémicas externas que llegaron como resultado de la visibilidad y exigibilidad del sistema nuclear, pro-vocando desintegración la organización, individualismo y conflictos de interés que impacta en la desintegración del tejido social. (Comunicación personal, 2023)

				El Consejo de Barrios, como organiza-ción, nunca tuvo respuesta formal de ninguna autoridad a su solicitud. Únicamente se obtuvo un acuso recibo de los documentos enviados. A pesar de la insistente visita de los represen-tantes ante autoridades municipales, estatales y federales, la solicitud fue ignorada y las acciones que aglutinaban a los pobladores provocaron la inasistencia a las asambleas.

				Etapa de definición de problemas y elaboración de proyectos de interacción

				El 6 de marzo de 2018 se realizó un encuentro entre los pobladores de las comunidades afectadas y estudiantes del TUVCH, en el cual los miembros del Consejo de Barrios denun-ciaron su estado de exclusión de la comunidad al no contar con un estatus de damnificados y, con ello, no poder contar con el apoyo que el Gobierno federal, a través del Fonden, había estado entregando en comunidades vecinas. De igual manera, explicaron cómo la autoridad municipal —que en los primeros momentos de emergencia se dispuso a apoyar removiendo escombros e incluso regalando algún material de construcción— los desconoció como organiza-ción y canalizó los apoyos de manera individual.

				Entre mayo y agosto de 2018 se ejecutó un proceso de IAP y de educación popular en la comunidad con los representantes de familias afectadas por los sismos que no recibieron ningún tipo de apoyo. Se realizaron tres talleres de autodiagnóstico en cada uno de los cinco 
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				barrios; se formaron cinco comisiones de trabajo y se realizaron cinco reuniones de representan-tes del Consejo de Barrio.

				Se reconvocó a las 136 familias registradas en el censo de octubre de 2017 para reflexionar e indagar en conjunto lo que había pasado. El resultado fue que 40 personas asistieron a algún taller de la comunidad y/o reuniones organizati-vas en los cinco barrios de la comunidad, de las cuales 25 participantes decidieron reorganizarse en el Consejo de Barrios, e iniciar un proceso de reconstrucción de vivienda y del tejido social.

				Organizados en 5 comisiones —represen-tantes de barrio, comisión del tejido social, comisión técnica, comisión de comunicación y comisión de administración—, a los participan-tes del proceso se les asignó un nuevo folio con respecto del censo levantado en octubre por el TUVCH. Enseguida, el nuevo Consejo de Barrios decidió invitar a quienes no habían asistido a nuevos talleres. En paralelo, se recibió a los arquitectos del Centro Operacional de Vivienda y Poblamiento A.C. (Copevi) para hacer levantamientos de los daños y producir diseños de reconstrucción y construcción progresiva de la vivienda.

				Después de un proceso de autodiagnós-tico en el que se levantaron los daños de las 25 viviendas y se hicieron bosquejos arquitectónicos de reconstrucción, la asamblea del Consejo de Barrios decidió trabajar sobre nuevos principios:

				Primero las familias y luego la vivienda: atender las necesidades básicas de quienes se quedaron sin casa.

				Reconstrucción del tejido social a través de mayor participación: priorizar a quien más participa.

				Ayuda a los más necesitados en sus familias y en sus casas: cubrir las necesi-dades de salud, alimentación y vestido.

				Favorecer primero a los que no han tenido ningún apoyo: priorizar el grado de apoyo recibido.

				Organización en comisiones y faenas.

				Los actores acompañantes (parroquia, TUVCH, Copevi e Ibero) gestionaron un proyecto con la Fundación Ambulante, A. C. para obtener 

			

		

		
			
				recursos económicos a través de 17 acciones de reconstrucción social de vivienda. Juntos, los cuatro actores, rehicieron un diagnóstico, elaboraron un proyecto en dos comunidades y capacitaron a algunas familias a través de la construcción social de un centro comunitario en la localidad de San Juan Tepecoculco.

				El objetivo fue desarrollar habilidades técnicas y organización colectiva para construir una obra con recursos limitados, los cuales sirvan a la comunidad, desarrollen ecotecnias en baño y cocina; todo ello con materiales de la región como piedra volcánica y adobe.

				Los estudiantes del TUVCH, por su parte, diseñaron seis proyectos disciplinares con los cuales entretejer de nueva cuenta las relaciones sociales entre las familias participantes:

				Producción comunitaria de adobes.

				Diseño de viviendas para personas con dis-capacidades físicas y motrices.

				Encuentro comunitario de familias del Consejo de Barrios.

				Gestión y administración de compra de materiales.

				Administración de almacenes.

				Comunicación y sistematización de información.

				Con ellos, en diálogo permanente con los pobladores, se levantó una ficha de afectacio-nes de los 25 participantes, considerados repre-sentantes de predio de una o más familias. Con estas fichas y con el levantamiento de afectacio-nes por parte de los arquitectos del Copevi, se obtuvo una radiografía de los participantes para la reconstrucción de las viviendas: un total de 142 pobladores, 81 mujeres, 61 hombres, 27 niños entre 1 y 10 años, 20 adolescentes entre 11 y 18 años, 33 jóvenes entre 19 y 29 años, 38 adultos entre 30 y 59 años y 18 mayores de 60 años.

				De estos 25 predios se encontraron las siguientes afectaciones: 9 viviendas con pérdida total, 11 de daño parcial habitable y 5 con daño parcial no habitable. Además, se evidenció que 18 familias no habían recibido ningún apoyo individual del resto de actores de la comunidad.

				En noviembre de 2018 se reunieron en un encuentro de familias con el objetivo de 
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				identificarse como parte del Consejo de Barrios y reconocerse en el esquema de organiza-ción para la primera compra de materiales. La Figura 1 ilustra cómo el Consejo de Barrios es el grupo motor o sujeto social, acompañado por los actores externos (la universidad y las orga-nizaciones civiles). Además, describe las cinco comisiones que acompañan los estudiantes y sus proyectos disciplinares. Destaca, en paralelo, la comisión de administración que forma un almacén (la primera vivienda construida) y las familias participantes de cada barrio, las cuales decidieron construir sus viviendas en un orden 

			

		

		
			
				determinado con base en trabajo colectivo y producción de adobe.

				En total, los estudiantes y profesores diseñaron e implementaron cinco proyectos dis-ciplinares para atender el problema complejo desde una perspectiva interdisciplinar con base en la organización del grupo motor. La definición sistémica del problema y del proyecto corrió a cargo del acompañamiento de los profesores a los estudiantes; mismos que aparecen en el gráfico en la parte inferior izquierda. Cada proyecto corresponde al perfil de sus carreras.

			

		

		
			
				Figura 1. Esquema de organización del Consejo de Barrios

				Fuente: elaboración propia
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				Etapa de implementación de proyectos, reconstrucción social de vivienda y tejido social

				En el nuevo escenario se buscó implementar los proyectos disciplinares para construir una nueva dinámica sistémica interdisciplinar del Consejo de Barrios. Se reconoció que los folios de los expedientes levantados por los estudiantes y el Copevi se realizaron con base en el reconoci-miento de que en un predio pueden habitar varias familias. Con un nuevo diagnóstico de proyectos de hogares-vivienda-predio, se estructuró una nueva estrategia para la compra de materiales de cinco cuartos de pérdida total; mismos que servirían como almacenes y se distribuirían uno en cada barrio. Estos serían construidos con materiales de la región y elaboración de adobe: técnicas difundidas y socializadas por Copevi y pobladores locales que aún las conocían.

				Con esta estrategia se priorizaron tres lógicas que diferenciaron el proyecto de las intervencio-nes hechas por los otros actores:

				La realización de compras en común.

				La construcción de cinco primeros cuartos, cuyas familias pondrían a disposición de las demás como almacenes de materiales para la reconstrucción y reparación de las demás viviendas bajo la lógica: “los últimos serán los primeros y los primeros los últimos”.

				La promoción de la confianza entre los par-ticipantes y la incorporación de visitas técni-cas, en las que se hicieron levantamientos de los daños de cada predio, diseño de sus reparaciones y proyección de la vi-vienda progresiva.

				El TUVCH facilitó que cuatro estudiantes se fueran a vivir en la comunidad en una modalidad de voluntariado profesional durante seis meses y el resto de la comunidad universitaria realizó al menos dos faenas en el período de enero-abril de 2019 bajo la consigna “Dona un día de estudios y de trabajo”. Los estudiantes y profesores partici-paron así en la elaboración de adobes, deshierbe y desescombro de materiales en los predios y construcción de paredes junto con los dueños de las viviendas y los pobladores de cada barrio.

			

		

		
			
				A pesar de la participación de los estudiantes y pobladores, el resultado no fue como se esperaba. Apenas se terminó una casa de adobe para almacenar el material, se avanzó en la producción de adobe en las otras cuatro. Se terminaron la totalidad de los levantamien-tos de daños y se compraron los materiales necesarios para diecisiete reparaciones. Las demás viviendas fueron construidas o reparadas en una etapa posterior entre 2019 y 2022 con la interrupción de casi dos años por pandemia.

				Sin embargo, la interacción del Consejo de Barrios con los estudiantes del TUVCH estuvo mediada no solo por las faenas, sino por la implementación de los proyectos disciplinares de los estudiantes:

				El levantamiento de las afectaciones de la vivienda produjo un diálogo entre las partes en cada vivienda para recuperar no solo las afectaciones, sino las aspiraciones de cada hogar sobre cómo habitar sus viviendas.

				El procedimiento de compras de materiales en común con base en las necesidades de cada uno de los proyectos de reparación o reconstrucción de las viviendas.

				La generación de un manual inicial para ad-ministrar los almacenes que se albergarían en las primeras dos viviendas.

				La producción social de adobe en la que participaron 286 estudiantes en faenas comunitarias en convivencia con los miembros del Consejo de Barrios y los maestros albañiles2.

				La generación de una jornada de salud di-rigida a la atención de las personas más vulnerables de cada familia y con impacto en la comunidad.

				El procesamiento de la base de datos y la sistematización de la información ge-nerada en todo el proyecto para producir 

				
					2 En los consejos técnicos del TUVCH se decidió donar un día de clases con el objetivo de que los estudiantes participaran en las faenas de reconstrucción e hicieran una reflexión en torno a la educación integral y el sentido de “formarse como hombres y mujeres para los demás” —lema de los proyectos—.
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				el administrador de archivos del proyecto interdisciplinar.

				La interacción de estudiantes y pobladores —en estos proyectos— buscó dejar instaladas capacidades de operación y de organización que se expresan en la Figura 1, pero las acciones llevaron más tiempo de lo esperado.

				Inauguración de la primera casa con cons-trucción de adobe

				Esta etapa del proceso culminó con la inaugu-ración de la primera vivienda de adobe, bajo la metodología de producción social del hábitat y con el Consejo de Barrios organizado para que pudiera seguir gestionando su proceso de forma disruptiva. Todo ello para generar una dinámica sistémica orientada por el trabajo colectivo, la confianza, la solidaridad y la subsi-diariedad mutua.

				Aunque los resultados no se presentaron como se programaron en el proceso organiza-tivo y de acompañamiento, el IAP y la interacción entre los actores generó una dinámica sistémica diferente. Puede reconocerse el ciclo de la educación popular donde el punto de llegada de un proceso de IAP es, al mismo tiempo, el punto de partida de una nueva etapa de proyección de la acción social reflexionada que se llevaría a cabo después de la pandemia, con otros actores y nuevos desafíos.

				El Consejo de Barrios y sus aliados univer-sitarios y civiles se reconocen en este proceso de forma horizontal y participativa, tanto en el proceso de reconstrucción de viviendas como en el difícil proceso de contribuir a la reconstrucción del tejido social. Y la comunidad universitaria, por su parte, tuvo una experiencia comprometida con sujetos oprimidos desde una perspectiva no intervencionista ni extensionista.

			

		

		
			
				Conclusiones

				El Proyecto Interdisciplinario para la Reconstrucción Social de Vivienda y del Tejido Social fue un proceso de interacción de entre actores acompañantes y un sujeto reflexivo —el Consejo de Barrio—. Bajo una metodolo-gía participativa y de educación popular con un enfoque sistémico, se desarrollaron acciones propias de un sujeto transformador y disruptivo para resolver comunitariamente las afectaciones de sus participantes por los sismos del 19 de septiembre de 2017.

				Este proceso de interacción conformó un grupo motor que trabajó una doble reflexividad que le permitió establecer un complejo sistema de interpretación y de acción de los aconteci-mientos. Por un lado, el sujeto externo construyó espacios de educación popular como talleres, visitas, diálogos formales e informales para la reflexión colectiva sobre los acontecimientos de la realidad sucedidos en las diferentes etapas; y, al mismo tiempo, construyó instrumentos de recolección de datos para procesar información técnica, científica y sistémica. Con estos últimos datos, el sujeto acompañante procesó una inter-pretación universitaria de la realidad, de manera sistémica, haciendo recortes de las diversas dinámicas que generaron los actores de inter-vención y ubicándolas como subsistemas de una estructura dominante cuya dinámica produce desigualdades e inequidades.

				Por su parte, el sujeto social, el Consejo de Barrios, analizó, in situ, el fenómeno de inter-vención de los actores externos que provocaron una ruptura entre los damnificados al intervenir de manera aislada. Esta reflexión —y el verse marginados de los beneficios gubernamentales, así como la interacción con aliados disruptivos 
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				a la dinámica de producción industrial e individual de vivienda— les permitió organizarse e interactuar con las interpretaciones de los actores externos que les acompañaban para generar un proceso organizativo y transfor-mador con una lógica y dinámica disruptiva al sistema dominante centrado en la cooperación, principios y valores colectivos y cuidado de las personas vulnerables.

				Con base en esta doble reflexividad, se produjo un flujo para transformar el problema complejo de manera diferente. Las familias se vieron cuatro veces afectadas por la dinámica de exclusión e inequidad. Primero, históricamente, son familias de estratos bajos de la sociedad local; segundo, por la irrupción intempestiva del sismo y sus afectaciones a toda la comunidad; tercero, por la dinámica individualista de la comunidad de los actores que intervinieron en la reconstrucción oficial e inmediata y cuarto, por la dinámica individualista de la comunidad.

				El proceso de reparación de esas exclusiones no es automático sino gradual y solo puede darse en una praxis transformadora en la que existan dobles reflexividades como las generadas en este proceso y criterios de relación distintos para reconstruir no solo las viviendas, sino el tejido social. El proceso mismo es un testimonio de resiliencia social.

				La experiencia relatada operacionaliza variables teóricas de la educación popular, de la teoría de sistemas complejos y de la metodología de la IAP que permiten visualizar la vigencia de estas perspectivas teórico-metodológicas en una experiencia concreta para la transformación social desde las personas excluidas y desde los márgenes del sistema capitalista dominante de producción, reproducción y consumo de vivienda. En definitiva, la experiencia colectiva y la intencionalidad disruptiva generó en los parti-cipantes un sentido de cooperación y colectivi-dad propio de la producción social de vivienda y reconstrucción del tejido social.
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				Resumen

				El empleo de la lengua de señas ecuatoriana (LSEC) en la Educación Inicial es poco común entre docentes e infantes. Por ello, esta investigación busca motivar la enseñanza de esta lengua para generar inclusión educativa desde la primera infancia para mejorar el entorno de formación en el subnivel Inicial 2. La metodología seleccionada se centró en el estudio de caso, con un paradigma sociocrítico y un enfoque cualitativo. Para la recopilación de datos se utilizaron las técnicas de observación participante y entrevista; también se aplicaron tres instrumentos: una guía de preguntas, diarios de campo y guía de observación. Los resultados preliminares indicaron que la docente y los infantes desconocen la LSEC para atender la diversidad en el aula, lo que evidencia la falta de capacitación de los docentes en estrategias de inclusión.

				Palabras clave: docente, enseñanza, inclusión, infantes, lengua de señas ecuatoriana

			

		

		
			
				Abstract

				The use of Ecuadorian Sign Language (LSEC) in early childhood education is not common among teachers and children. Therefore, this research seeks to motivate the teaching of this language to generate educational inclusion from early childhood, to improve the educational environment in the Pre-school 2 sub-level. The chosen methodology focused on the case study, with a socio-critical paradigm and a qualitative approach. Participant observation and interview techniques were used to collect data, and three instruments were used: a questionnaire, field diaries and an observation guide. Preliminary findings indicate that teachers and children are unaware of the LSEC to address diversity in the classroom, indicating a lack of teacher training in inclusion strategies.
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				Introducción

				Enseñar la lengua de señas ecuatoriana (LSEC), desde la primera infancia, es relevante para promover la inclusión educativa en el Ecuador. Como indica el Reglamento General a la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI, 2023) en el artículo 153:

				La inclusión educativa responde a la garantía del ejercicio pleno del derecho a una educación de calidad, a través del acceso, la permanencia, el aprendizaje, la participación, la promoción y la culminación de niños, niñas, adolescentes, personas jóvenes y adultas en el Sistema Educativo Nacional en todos sus niveles y modali-dades; respondiendo a la diversidad y en ambientes educativos que propicien el bienestar físico y emocional, con especial énfasis en población de atención prioritaria. (Asamblea Nacional del Ecuador, p. 52)

				El modelo social responde a la diversidad; por tal motivo, se requiere ampliar y conocer más sobre la LSEC dentro del ámbito de expresión corporal y motricidad para generar atención e interacción en el aula y fomentar la participación de los infantes. Con el desarrollo de la iniciación de la enseñanza de la LSEC se puede, además, atender a varias necesidades del niño con dis-capacidad auditiva; por lo que es relevante que, desde la niñez, se concientice sobre la LSEC a personas no oyentes y oyentes para reflejar el respeto de los derechos de cada individuo y fomentar la inclusión educativa.

				Las prácticas profesionales ejecutadas en octavo ciclo de la carrera de Educación Inicial de la Universidad Nacional de Educación (UNAE) se desarrollaron de manera presencial durante ocho semanas en el Centro de Educación Inicial (CEI) María Montessori, ubicado en el cantón Azogues, provincia del Cañar. La institución es fiscal y ofrece atención a niños de cuatro a cinco años en la jornada matutina y vespertina. En específico, se participó con el 

			

		

		
			
				grupo C del subnivel Inicial 2. En este contexto se logró identificar y observar la ausencia de la enseñanza de la LSEC.

				Es significativo mencionar que, mediante el diálogo y socialización con la docente, se evidenció la existencia de un infante con dis-capacidad auditiva (sordo) durante el período escolar anterior. La docente tuvo dificultades en la mayoría de las ocasiones para comunicarse con él, por lo que se lo excluyó de las actividades del aula. Esto se dio, además, porque el contexto no se encontraba preparado para la inclusión, en tanto que la docente no recibió capacitaciones por parte del Ministerio de Educación, a pesar de que el Currículo de Educación Inicial (2014) demanda la formación en integración curricular de los infantes.

				A partir de lo descrito, surgió la interrogante sobre la enseñanza de la LSEC para los infantes. Para empezar, como menciona el Currículo de Educación Inicial (2014) dentro del eje de expresión y comunicación, se resalta que tanto los infantes como los docentes mantendrán una diversidad de lengua y lenguajes para ofrecer una inclusión educativa.

				Así también, de acuerdo con el artículo 63 de la Ley Orgánica de Discapacidades: “El Estado promocionará el uso de la Lengua de Señas Ecuatoriana […] así como los mecanismos, medios y formatos aumentativos y alternativos de comunicación; garantizando la inclusión y participación de las personas con discapacidad en la vida en común” (Asamblea Nacional del Ecuador, 2012, p. 15).

				Una de las posibles causas que se analizó fue la inexistencia del desarrollo y práctica de las diversas lenguas que hay que implementar dentro de las planificaciones microcurricu-lares, los cuales brindan a los infantes una comunicación libre.

				Por otro lado, se reconoció la carencia de formación del profesorado en la LSEC para que atiendan a la diversidad en el aula y promuevan una inclusión educativa, dado que a lo largo de su vida profesional se presentarán diversidad de sujetos; entre ellos, personas con 
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				necesidades educativas especiales (discapaci-dad auditiva y verbal).

				Dicho esto, se estructuró la investigación con la siguiente interrogante: ¿cómo contribuir a la enseñanza de la LSEC para fomentar la inclusión educativa en infantes de 4 a 5 años del subnivel Inicial 2 del Centro de Educación Inicial María Montessori (Azogues-Ecuador)?

				Por lo tanto, con la ayuda de los tres puntos planteados, se procede a responder la interro-gante con un estudio profundo sobre la temática. A lo cual, en primera instancia, se sistematizó los fundamentos teóricos relacionados con la LSEC y la inclusión educativa desde la Educación Inicial. Posteriormente, se diagnosticó el estado actual del conocimiento de la LSEC de la docente e infantes del paralelo C del CEI María Montessori. Por último, se socializaron los principales resultados de la investigación sobre la enseñanza de la LSEC en Educación Inicial del subnivel inicial 2 del CEI María Montessori.

				Desarrollo

				Marco teórico

				La LSEC es una herramienta poderosa para que los seres humanos desarrollen una sociedad inclusiva y más justa. Lozano (2021), en este sentido, indica que una forma de tributar a la justicia social es la implementación de estrategias de enseñanza del lenguaje de señas a niños en Latinoamérica a través de estrategias manuales como los alfabetos manuales y virtuales o con programas o plataformas que sean atractivos y cubran la necesidad de comunicación de los estudiantes con discapacidad auditiva.

				Al brindar estas enseñanzas a los infantes, los docentes deben aplicar estrategias llamativas y de interés, cubriendo la necesidad de cada sujeto (Lozano, 2021). Sumado a esto, se destaca que al implementar y ofrecer actividades sobre cono-cimientos de la LSEC se facilitará el desarrollo y potenciará capacidades de los miembros.

			

		

		
			
				De igual manera, Cabanilla (2021) expone el valor de la enseñanza de la lengua de señas (LSE) en niños de 4 a 5 años del subnivel Inicial 2, ya que, con los conocimientos de esta lengua, docentes e infantes obtienen un proceso comu-nicativo diferente para fomentar la inclusión educativa. En el transcurso de su carrera profesional, se pueden presentar infantes con diferentes necesidades y, al contar con estos aprendizajes, se disminuye la exclusión y aumenta la participación equitativa dentro de sus entornos.

				Además, Castro (2020) establece que el aprendizaje de la lengua de señas en la Educación Inicial, a través del trabajo del esquema corporal, genera una transdisciplinariedad de saberes que contribuyen a la sociedad, ya que forja nuevas formas de comunicación desde edades tempranas, potenciará, fortalecerá, contribuirá al aprendizaje y al desarrollo de una verdadera educación de calidad. Esto se da porque el movimiento corporal expresa diferentes tipos de sentimientos, logrando comunicar con gran facilidad al entorno que lo rodea.

				También, la LOEI en su artículo 10 —dentro de los derechos de todos los docentes del sector público— en el literal x indica: “Recibir capaci-tación en procesos de inclusión educativa que garanticen la inserción estudiantil de niños, niñas y adolescentes con necesidades educativas especiales asociadas o no con discapacidad” (Asamblea Nacional del Ecuador, 2023, p. 16).

				Dicho esto, se recalca que es primordial que los docentes se enfoquen en capacitarse sobre inclusión educativa para que obtengan más conocimientos valiosos para atender a todos sus infantes diversos, especialmente a los más excluidos.

				Discapacidad auditiva

				La discapacidad auditiva se define como “la pérdida o anormalidad de la función anatómica y/o fisiológica del sistema auditivo, y tiene su consecuencia inmediata en una discapacidad para oír, lo que implica un déficit en el acceso al lenguaje oral” (García, 2015, p. 25).
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				En este sentido, se desglosa que a los individuos que presentan discapacidad auditiva se les dificulta mucho integrarse y participar en su vínculo social. Es elemental, entonces, mencionar que la pérdida de audición se diferencia en “la hipoacusia: pérdida de audición por debajo de 90 dB [decibeles], que con o sin ayuda técnica, permite acceder al lenguaje, [y] la sordera: pérdida de audición por encima de 90 dB, impidiendo el acceso al lenguaje oral” (García, 2015, p. 26).

				Origen de la lengua de señas

				El ser humano, por naturaleza, necesita comu-nicarse con su entorno. En épocas antiguas se comunicaba mediante señas por su diferencia de idioma; sin embargo, existieron personas con discapacidad auditiva que necesitaban inte-ractuar entre sí.

				Nace en Roma en 1991 durante el primer Congreso Mundial de Sordos, mismo año en el que se fundó la Federación Mundial de Sordos […] se estableció un comité de uni-ficación de signos, cuyos miembros fueron principalmente italianos, británicos, rusos y estadounidenses, quienes tuvieron el pro-pósito de seleccionar los signos más natu-rales, espontáneos y fáciles de utilizar en todos los lenguajes de signos del mundo. (Ruíz, 2021, p. 3)

				Las personas que tienen dificultad para escuchar emplean la LSE, pues este es un medio clave para el desempeño de su pensamiento y del lenguaje. Al momento que se expresan con su medio, emplean movimientos de manos, gestos faciales y movimiento corporal que es una identidad propia de la comunidad sorda y, además, es fundamental para la creación de nuevas señas (Federación Nacional de Personas Sordas del Ecuador [Fenasec], 2015). En general, este medio de comunicación es primordial para cada individuo que presenta una barrera de socialización de sus ideas y pensa-mientos con su contexto social.

			

		

		
			
				La lengua de señas ecuatoriana en Educación Inicial

				Desde tempranas edades se debe incentivar al aprendizaje de diversas lenguas para generar experiencias enriquecedoras y concientizar sobre la diversidad comunicativa de los sujetos dentro de la sociedad. Esto se justifica pues, a través de ellas, los discentes pueden expresar sus ideales o pensamientos. Por ende, es importante que los infantes oyentes aprendan la LSEC en Educación Inicial para obtener un cambio de actitud y reconozcan a las personas sordas como sujetos con capacidades distintas pero que pueden mantener una comunicación y resolución de sus necesidades (Cunalata, 2019).

				Cunalata (2019) enfatiza que la LSEC es primordial en los infantes, pues fortalece la reflexión y respeto hacia las diversas personas que le rodean en su entorno. En concomitancia, Zambrano et al. (2017) recalca que es sustancial que en los centros educativos iniciales ofrezcan aprendizajes ajustados a las necesidades educativas específicas; por ejemplo: en el caso de los infantes que poseen sordera se debe ofertar una enseñanza basada en el LSEC en conjunto con planificaciones del currículo.

				Inclusión educativa en Educación Inicial

				Se enfatiza la importancia de atender a la diversidad, reconociendo que cada ser humano es único y diferente. Para los educadores de Nivel Inicial, abordar la pluralidad en el entorno educativo actual representa un desafío significa-tivo, ya que deben estar dispuestos a investigar, indagar, estudiar y diversificar sus enfoques pedagógicos para promover el trabajo colabora-tivo (Ministerio de Educación del Ecuador, 2014). Se puntualiza, en este sentido, que la inclusión educativa se encarga de privilegiar la atención a sus necesidades y características.

				La inclusión educativa en Educación Inicial se basa en la disminución de las diferentes barreras que obstaculizan el ingreso al sistema educativo para los infantes. De la misma forma, la inclusión educativa busca incluir y enseñar a cada persona 
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				sin discriminación alguna con el objetivo de atender con equidad a las diversas habilidades, capacidades, necesidades e intereses para generar un ambiente respetuoso y tranquilo (Ble y Cornelio, 2023). Siguiendo la misma línea, la inclusión educativa no es solo para infantes que tienen discapacidad; al contrario, esta responde a todas las necesidades de cada niño o niña dentro del contexto educativo.

				Marco metodológico

				La investigación se basa en el paradigma sociocrítico, dado que demanda al investiga-dor reflexionar y accionar ante situaciones de obstáculo en el contexto que está partici-pando; por tal motivo, es su responsabilidad liberar este tipo de barreras interviniendo de manera constante en las mismas para trans-formar la realidad y generar un cambio social (Loza et al., 2020). Es por ello que se utiliza este tipo de paradigma en dicha investiga-ción. Incluso esta elección permite reflexionar y analizar la realidad del contexto vivido para tomar decisiones y lograr un cambio educativo dentro del CEI María Montessori. Todo esto se justifica en tanto que la docente no práctica ni enseña la LSEC a sus infantes.

				En este marco, se propone innovar la Educación Inicial a través de la implementa-ción de la enseñanza de la LSEC, brindando a la docente e infantes un acercamiento a esta lengua. Así, se busca promover gradualmente la valoración y el respeto mutuo a cada individuo, sin importar su condición.

				Este análisis, por otro lado, tiene un enfoque cualitativo, en donde el investigador se centra de manera profunda en las realidades de los sujetos, logrando establecer una interacción directa entre el individuo y el investigador. Con ello se obtiene información relevante y primordial de las vivencias y opiniones de cada uno. De forma posterior, la persona que investiga procede a realizar un análisis de los datos recopilados 

			

		

		
			
				(Valle et al., 2022). Durante las prácticas prepro-fesionales, se participa y relaciona de manera directa con cada uno de los sujetos de estudio; en este caso, con los infantes y la docente a cargo del aula con el objetivo de recopilar datos necesarios e importantes para la investigación.

				También se implementa el estudio de caso para analizar la temática de interés directa de los sujetos. En general, el estudio de caso permite al investigador explorar el fenómeno dentro de su contexto; además, identificar, comprender y analizar las realidades de los integrantes; mismas que pueden ser mostradas mediante el enfoque cualitativo o cuantitativo. Por ende, Jiménez (2012) presenta cinco fases fundamen-tales para su debido proceso, las cuales están entrelazadas con el contexto investigado.

				Fase I. Selección y definición del caso

				Se realizaron las prácticas preprofesiona-les durante ocho semanas. En este tiempo, se participó de manera directa con los estudian-tes de subnivel 2 y su docente a cargo. Se observaron, identificaron y seleccionaron los problemas a estudiar.

				Fase II. Elaboración de una lista de preguntas

				Al identificar el tema y la problemática de estudio, se elaboró una pregunta básica, la cual facilitó comprender qué es lo que realmente se quiere investigar para obtener información relevante para el estudio.

				Fase III. Localización de las fuentes de datos

				Mediante la ayuda de los diarios de campo de cada semana asistida, la entrevista aplicada a la docente y las guías de observación a los escolares se recolectó toda la información necesaria y los datos obtenidos para luego ser interpretados.
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				Fase IV. Análisis e interpretación

				Tras obtener todos los datos fundamenta-les, se desarrolló un análisis profundo sobre la temática estudiada. Por ello, se interpretaron y compararon las hipótesis y teorías planteadas para buscar mejoras para el bienestar del contexto educativo.

				Fase V. Elaboración del informe

				Por último, se ejecutó la descripción de manera detallada sobre cómo fue el proceso de recolec-ción de todos los datos que fueron empleados y analizados en la investigación.

				Informantes clave

				Según la práctica preprofesional, el conjunto de informantes clave lo forman la docente e infantes del paralelo C, subnivel de Inicial 2 del CEI María Montessori. Esta aula está organizada por 25 infantes entre 4 y 5 años; de los cuales 15 son niñas y 10 son niños. La docente encargada posee un título de tercer nivel en Educación Inicial; además tiene 18 años de experiencia en esta institución.

				Para los criterios de inclusión, se selecciona a la docente de aula que está a cargo del paralelo C del CEI María Montessori. De igual manera, se considera a los infantes para el desarrollo de las actividades con materiales necesarios para generar aprendizajes significativos. En cuanto a los criterios de exclusión, se desestima a los infantes que faltan a clases y docentes de otras aulas que no participan dentro del aula en las actividades habituales.

				Técnicas e instrumentos de recolección de la información

				Para el estudio se emplearon diferentes técnicas e instrumentos útiles para la debida recolección de información. A continuación, se los describe:

			

		

		
			
				Observación participante: en las prácticas preprofesionales —ejecutadas en la institución— se interactuó con los infantes y la docente; por tal motivo, se utilizó dicha técnica para observar y sintetizar los hechos reales que desarrollan los infantes y la maestra para, posteriormente, escribir en los diarios de campo y guía de observación. Por medio de estos instrumentos se logró ejecutar anotaciones importantes, permitiendo describir, analizar y recolectar datos sobre el conocimiento de la LSEC de los sujetos investigados para luego analizarlos en profundidad.

				Entrevista semiestructurada: esta técnica permitió recolectar datos valiosos sobre la temática indagada, debido a que ayudó a profundizar mediante el diálogo con la persona entrevistada. Por tal motivo, se aplicó —a la docente del aula— una entrevista se-miestructurada cuyo instrumento contó con nueve preguntas abiertas, con el objetivo de averiguar a fondo si la maestra tiene cono-cimiento sobre la LSEC y si enseña a sus infantes. Con ella se obtuvo información relevante, la cual se utilizó para sintetizar y analizar cada uno de los ítems de estudio.

				Categoría de estudio

				Para desarrollar la investigación se consideró el segundo objetivo específico que es diagnosticar el estado actual del conocimiento de la LSEC de la docente dentro del ámbito de expresión corporal y motricidad del paralelo C del CEI María Montessori de la ciudad de Azogues.

				Esta parte consistió en socializar la preparación de la recolección de la información, la cual inició desde un cuadro de matriz de cate-gorización que orientó al diseño y revisión de los instrumentos de recolección de información.
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				Tabla 1. Matriz de categoría e indicadores

				
					Categorías

				

				
					Definición

				

				
					Subcategorías

				

				
					Indicadores

				

				
					Técnicas e instrumentos

				

				
					Fuentes

				

				
					Lengua de señas

				

				
					Como menciona Ruiz Villa (2021), la lengua de señas son gestos y signos utilizados en la comunicación no verbal con la finalidad de expresar lo que la persona observa, piensa, siente, etc. Es así que la lengua de señas pasa a ser algo primordial para el ser humano, ya que mediante el mismo cada sujeto forma parte de una sociedad inclusiva y de una inclusión educativa; caso contrario al no contar con este tipo de lenguaje, las personas que tengan discapacidad auditiva o verbal presentarán barreras para la socialización con su entorno.

				

				
					Comunicación no verbal

				

				
					Señas básicas de comunicación

					Gestos faciales para manifestarse

				

				
					Técnica: observación participante

					Instrumento: diario de campo y guía de observación

					Técnica: entrevista semiestructurada

					Instrumento: guía de preguntas

				

				
					Docente e infantes del CEI María Montessori del subnivel 2, paralelo C

				

				
					Inclusión educativa

				

				
					Mismas oportunidades de aprendizaje y socialización para el infante

					Garantizar sus derechos

					Participación dentro del aula de clase

					Equidad dentro de su entorno

				

				
					Discapacidad auditiva

				

				
					Hipoacusia: sordera parcial presente en niños y niñas del aula

					Sordo: pérdida total de audición

					Existencia de problemas de lenguaje

				

				Fuente: elaboración propia

			

		

		
			
				Análisis e interpretación de resultados

				Para analizar los datos recolectados, se elaboró una codificación de primer nivel que consiste en designar colores y apartados claves para iden-tificar cada uno de los instrumentos. Según Hernández Sampieri et al. (2014), la codifi-cación de primer nivel permite al investigador analizar profundamente los datos para combinar diferentes unidades; esto es, se enfatiza la iden-tificación de las acciones significativas para clasificar y designar los códigos necesarios a las categorías; mismas que engloban dicha informa-ción (ver Tabla 2).

				A partir de la codificación de primer nivel, se pasó a la codificación de segundo nivel. En 

			

		

		
			
				esta instancia se reagrupó cada codificación relacionada con las subcategorías. El segundo plano o nivel se centró en comparar y examinar las diferentes unidades en las categorías que surgieron del primer nivel. Vale mencionar que este fue más abstracto. En este sentido, describió e interpretó los significados acentuados de las categorías.

				Además, estos códigos con similitudes y vínculos se clasificaron y agruparon en cada categoría según los temas y patrones (Hernández Sampieri et al., 2014).

				Por último, se realizó la comparación y agrupación según las subcategorías planteadas; en donde se tomó en cuenta su significado y la relación entre cada una de ellas:
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				Tabla 2. Codificaciones de primer y segundo nivel

				
					Subcategorías

				

				
					Códigos

				

				
					Comunicación no verbal

				

				
					Falta de capacitación sobre la lengua de señas

					Alternativa de comunicación

					Apoyo constante de la docente

					Estimulación del lenguaje

					Movimiento corporal

					Estrategias de comunicación no verbal

					Baja adquisición de conocimientos

					Desarrollo de autonomía

					Capacitación constante

				

				
					Inclusión educativa

				

				
					Desarrollo de autonomía

					Capacitación constante

					Trabajo en conjunto

					Ambiente armónico

					Empatía hacia sus pares

					Guía y orientación activa

					Inclusión en las actividades

					Fomenta la convivencia social

					Trato igualitario

					Requerimiento de profesionales

					Enseñanza personalizada de acuerdo con su necesidad

					Expresión de sentimientos hacia los demás

					Participación de todos los infantes

					Estrategias para fomentar la inclusión dentro del aula

					Comunicación activa entre docente y profesional

					Existió un infante con sordera

				

				
					Discapacidad auditiva

				

				
					Existió un infante con sordera

					Problemas de lenguaje

					Desconocimiento LSEC

					Dificultad para expresar sus ideas

				

				Fuente: elaboración propia

			

		

		
			
				Red semántica general. Fase diagnóstica

				Luego, se expone un gráfico amplio y detallado para evidenciar las relaciones entre códigos y subcategorías de cada instrumento. De tal manera que, de las tres subcategorías, —comunicación no verbal, inclusión educativa y discapacidad auditiva— se han obtenido veintiséis códigos:
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				Figura 1. Red semántica

				Fuente: elaboración propia
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				A partir de la codificación de información y la elaboración de la red semántica, se interpretó que hubo un niño con discapacidad auditiva, al cual se le dificultaba la expresión de sus ideas y poseía una baja adquisición de conocimien-tos. Por lo tanto, este infante se expresaba por sus movimientos corporales y requería de ayuda y apoyo constante de la docente; la cual, asimismo, necesitaba alternativas y estrategias de comunicación no verbales. Sin embargo, no estaba capacitada para atender al infante con sordera, pues no conocía la LSEC. Por tal motivo, es evidente que la formadora necesitaba de una capacitación constante a través de una comunicación y orientación activa con pro-fesionales en LSE.

				Recibida la capacitación en este tema, la docente tendrá las bases necesarias para acercarse a este tipo de lengua y generar un 

			

		

		
			
				ambiente armónico donde todos los miembros puedan expresar sus sentimientos e ideas hacia los demás mediante las señas aprendidas.

				Triangulación de datos

				Para la triangulación de datos se decidió realizar una tabla estructurada por las subcategorías y la información más importante de cada instrumento aplicado. Al criterio de Aguilar et al., (2015), la triangulación de datos es la implementación de diferentes fuentes y estrategias de informa-ción; mismas que se podrán contrastar y, por ende, comprobar la información recolectada. Por otro lado, este tipo de triangulación puede ser temporal, espacial o personal.

				Para esta investigación se utilizó la temporal, porque los datos fueron recogidos en diferentes fechas.
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				Tabla 3. Triangulación de datos de los instrumentos aplicados

				
					Subcategorías

				

				
					Diarios de campo

				

				
					Entrevista a la docente

				

				
					Guía de observación a la docente

				

				
					Comunicación no verbal

				

				
					En el transcurso de las prácticas preprofesionales, mediante la observación participante, se logró evidenciar que un infante se expresa y se comunica a través de movimientos corporales y, en ciertas ocasiones, emitía sonidos para llamar la atención para satisfacer su necesidad.

				

				
					Con la entrevista aplicada a la docente, se identificó que tenía —en su aula— un infante con discapacidad auditiva. El estudiante, para indicar su necesidad de ir al baño, generaba movimientos de piernas de un lado a otro y apoyaba sus manos en su cintura. La docente explicó que cuando ella trabaja en el tema de la conducta, demuestra cada uno de los gestos y los estudiantes la imitan.

				

				
					En el proceso de las actividades se observó que un infante no desarrollaba su comunicación verbal. Es decir: cuando quería ayuda en alguna actividad movía sus manos y hacía ruidos constantemente. Incluso señalaba sus zapatos para indicar que están desatados. También, se visualizó que la docente expresaba sus sentimientos o emociones por medio de su rostro y el movimiento de su cuerpo dentro de cualquier actividad que desarrollan en el aula de clase.

				

				
					Inclusión educativa

				

				
					En los diarios de campo se visualizó que los estudiantes se ayudaban entre ellos; es decir: trabajaban de manera grupal, surgiendo una interacción entre sí en lo que necesitaban. Es importante que se incluya a los niños en diferentes funciones que ejecuta la docente para que no se sientan excluidos. Esta estrategia les permite a los infantes desarrollar su autonomía, solidaridad, capacidad, participación y demás.

				

				
					Mediante la entrevista aplicada, la docente indicó que, cuando llegó un infante con discapacidad auditiva, fue recibido con mucho cariño y apoyado en todo momento. Además, manifestó que está presta a capacitarse y aprender, pues su mentalidad es la siguiente: si no sabe algo, lo pregunta para aprender y ayudar. También recalcó que se trata de sacarlos adelante conjuntamente con la familia y sus compañeros, pues estos siempre están apoyando. Incluso, trabajan para que esté contento o tranquilo en cualquier momento y, sobre todo, le invitan a que siga adelante. Por otra parte, la docente puntualizó que habitualmente trata de que todos se lleven con todos; en muchas ocasiones tiene ese lema que no exista diferencia; trata de hacer todo para todos.

				

				
					En la guía se evidenció que, en cuanto a los aprendizajes que la docente brindaba, es igualitario; dado que otorgaba los mismos materiales a todos los niños y niñas, permitiendo que realicen las tareas tanto de manera grupal como individual. Sin embargo, si una parte de infantes no comprendía o no captaba con facilidad, la docente se acercaba y verificaba las dificultades de un estudiante. Le otorgaba, asimismo, una explicación personalizada obteniendo un aprendizaje equitativo e igualitario de todos los infantes.
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					Discapacidad auditiva

				

				
					Por medio de la integración y participación, la docente da a conocer que tenía un infante con discapacidad auditiva (sordo) con el cual se comunicaba por la lectura de labios o movimientos faciales y corporales.

				

				
					Al entrevistar a la docente, especificó la situación de un estudiante: este niño tenía discapacidad auditiva y, para lograr comunicarse, se colocaba al nivel del infante y aplicaba la lectura de labios, utilizando sus gestos faciales.

				

				
					Se atestiguó que la docente, al observar al infante que presentaba una dificultad para escuchar, se acercó para dar una atención personalizada. También se observó, dentro del aula, que la docente —al percatarse que su estudiante tenía problemas de escucha— recomendó a la madre de familia que acuda a un especialista para el bienestar del niño.

				

				Fuente: elaboración propia

			

		

		
			
				Interpretación de los resultados

				Al realizar la triangulación de cada dato, se ubicaron los resultados generales según cada subcategoría. En cuanto a la variable comu-nicación no verbal, se obtuvo que la docente de aula tuvo la oportunidad de trabajar con un infante que presentaba discapacidad auditiva. El niño, ante la necesidad de comunicarse, ejecutaba movimientos de su cuerpo para informar a sus pares; por tal motivo, la docente se educó por sí misma con el objetivo de atender y mejorar su desempeño.

				Además, se analizaron los datos de los ins-trumentos aplicados —en las prácticas participa-tivas directas— a un infante. En ellos se alertó de una discapacidad auditiva, puesto que el niño en ningún momento comprendía las disposicio-nes de la docente; era visible la no utilización del lenguaje verbal. Para comunicarse y expresar sus necesidades a los demás, hacía uso de movimientos corporales, faciales y sonidos.

				Con estos hallazgos se enfatiza que es esencial que la docente aprenda la LSEC para concientizar el aprendizaje desde la primera infancia y se fortalezca la inclusión educativa.

				En la subcategoría inclusión educativa, se encontró que la docente —como encargada 

			

		

		
			
				del aula— estructuraba un ambiente inclusivo, ya que ella trabajaba con diversas estrategias inclusivas como, por ejemplo, individual, en parejas, círculo de amigos, grupo en general, grupos interactivos, sistema de compañero, entre otros. Todo ello para generar una interacción y apoyo general. De igual forma, la docente atendía las condiciones que presentaban cada uno de los infantes y, al mismo tiempo, fortalecía la atención y equidad de aprendizajes.

				De manera similar, se encontró importante que los docentes incentiven al trabajo equitativo e igualitario mediante la implementación de estrategias innovadoras y de interés. Según Quesada (2021), estas pueden mejorar el aula gracias al aprendizaje cooperativo, aprendizaje dialógico, aprendizaje servicio y comunitario; además, se pueden emplear estrategias para fomentar la participación social y estrategias integrales. Esto es la base para acoger y atender a todos los infantes sin distinción alguna, ya que es primordial para construir una inclusión educativa en cada centro de educación inicial.

				Con relación a la subcategoría discapacidad auditiva, se evidenció que un infante con disca-pacidad auditiva y otro con alerta de discapaci-dad auditiva en el aula tuvieron dificultades para la socialización, integración y participación con sus compañeros. Por tal motivo, fue importante el trabajo específico y personalizado de la 
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				docente. También fue necesario el seguimiento aplicado para diagnosticar sus casos y trabajar de la mano con especialistas. De esta manera, se evidenció el fortalecimiento de un ambiente inclusivo, tranquilo, respetuoso y armónico.

				En este marco, es imprescindible que los educadores de Inicial cuenten con una capacita-ción diversificada para responder a cada una las necesidades educativas especiales asociadas o no con discapacidad.

				Conclusiones

				Para concluir, es significativo resaltar que enseñar la LSEC desde la primera infancia se transforma en una herramienta potencial para disminuir la exclusión educativa, social y comu-nitaria, dado que promueve el desarrollo de la inclusión educativa. Pero no solo eso, sino que facilita la vía de comunicación, interacción y par-ticipación entre los infantes. Al poner en práctica con los infantes oyentes y no oyentes dentro de las aulas ordinarias, contribuye a la oportunidad de que ellos conozcan la diversidad de personas alrededor de su contexto, concientizando el respeto y vinculación entre los individuos, lo que es clave para el compañerismo.

				En la investigación se expuso que la docente de aula no conoce este tipo de lengua, porque no ha podido capacitarse en estos nuevos temas para promover la inclusión. Por tal motivo, al existir infantes con discapacidad auditiva es necesario que los docentes reciban capacita-ciones constantes por medio de especialistas y apoyo del Ministerio de Educación con la finalidad de conocer y aprender diversas estrategias inte-gradoras que atiendan las diversas condiciones que presenta cada uno de sus estudiantes y, a su vez, fortalecer esta lengua sembrando en ellos el respeto a la diversidad de personas.

				En general la LSEC es importante dentro de Educación Inicial, puesto que esta es la base de todos sus conocimientos para alcanzar un desarrollo óptimo, de tal forma que al implementar la enseñanza de esta lengua no solo favorecerá 

			

		

		
			
				al desarrollo cognitivo, emocional y lingüístico de los infantes sordos, sino también fortalece el sistema educativo de todos los niños y los convierte en agentes inclusivos.
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				Audioactividades: un recurso educativo tecnológico para promover procesos inclusivos de estudiantes con discapacidad visual

				Audioactivities: a technological educational resource to promote inclusive processes for students with visual disabilities
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				Resumen

				La presente investigación tiene la finalidad de compartir las experiencias de docentes tras la imple-mentación del recurso tecnológico audioactividades. El recurso nace de las necesidades particulares de estudiantes con discapacidad visual (DV), en función de una barrera metodológica, procesos de monotonía educativa y desconocimiento docente sobre la misma discapacidad y formas de ajustar los recursos educativos. Para la aplicación de esta investigación se empleó un diseño fenomenológico para obtener sentimientos, emociones, reacciones y vivencias de los participantes mientras se implementa el recurso. De manera posterior, se contrastó toda la informa-ción levantada con las herramientas de recolección de datos como entrevistas, bases digitales, audios de docentes y diarios de campo. Finalmente, se exponen resultados relacionados con los procesos inclusivos que otorgan las audioactividades ante estudiantes con DV.

				Palabras clave: audioactividades, discapacidad visual, inclusión, adaptación curricular

			

		

		
			
				Abstract

				The purpose of this research is to share the expe-riences of teachers after the implementation of the technological resource Audioactivities. The resource arises from the particular needs of students with visual impairment (VI), based on a methodologi-cal barrier, processes of educational monotony and teachers’ lack of knowledge about the same disability and ways of adapting educational resources. For the application of this research, a phenomenological design was used to obtain the feelings, emotions, reactions and experiences of the participants during the implementation of the resource. Subsequently, all the information gathered was contrasted with data collection tools such as interviews, digital databases, teachers’ audios and field diaries. Finally, the findings are presented in relation to the inclusive processes offered by the audio activities for students with DV.
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				Introducción

				La discapacidad visual (DV), en el mundo, es la segunda más predominante en la actualidad; independiente si es adquirida, no infecciosa o progresiva (Suárez, 2011). Por esta razón, atender desde los ámbitos educativos y sociales a estudiantes con DV, es asumir una nueva propuesta en la que, por medio de la atención a la diversidad funcional, se puedan eliminar las barreras para el aprendizaje y la parti-cipación (BAP).

				Desde varios escenarios de la inclusión, es importante delimitar prácticas pedagógicas que permitan la igualdad de oportunidades y, por ende, realizar ajustes en los modelos educativos para lograr el desarrollo de habilidades y la inserción de los estudiantes con DV a un sistema de educación que permita el acceso y la atención a las necesidades educativas especiales (NEE) (Zamora y Marín, 2021). Sin embargo, es primordial identificar las posibilida-des para su aprendizaje. 

				Los alumnos con DV necesitan de ajustes a su currículo educativo y recursos que permitan la adquisición de destrezas y competencias para lograr una educación personalizada en sintonía con los principios que proponen los procesos inclusivos. Por ello, es importante identificar los recursos idóneos que contribuyan a la inclusión; por ejemplo: el uso de tecnologías de la información y la comunicación (TICS), las cuales son necesarias, hoy en día, en la práctica docente y estudiantil (Zamora y Marín, 2021).

				En este sentido, ha tomado fuerza la comprensión de las diferencias y la eliminación de criterios homogeneizadores que no permiten la reducción de brechas y realidades segrega-doras; por ello, educar desde otro paradigma garantizará el desarrollo de habilidades y cono-cimientos (Núñez y López, 2020). Incluso, incorporar a las prácticas educativas las ayudas técnicas y tecnologías de apoyo, así como las herramientas y dispositivos que permitan atender a las personas con DV, ayudará a planificar tareas cotidianas con el apoyo de 

			

		

		
			
				recursos como audioactividades, lectores de pantalla, lupas electrónicas, dispositivos de navegación, entre otros.

				Uno de los recursos más utilizados en los entornos escolares para atender las NEE de un alumno con DV son las audioactividades. Este recurso tecnológico da paso a la planifica-ción de estrategias metodológicas que permiten mayor accesibilidad por ser sistemas operativos con soluciones para los estudiantes con esta condición (Lafuente et al., 2018). Desde esta premisa, en el contexto educativo, es emergente incorporar recursos y aplicaciones concretas para usuarios con baja visión y ceguera.

				Las audioactividades, en general, forman parte de las TICS y permiten a los discentes con DV ser partícipes de un aprendizaje activo, for-taleciendo así otros sentidos como el oído y el tacto. La importancia de este tipo de recursos radica en que los estudiantes pueden expresar sus ideas (Esparza et al., 2018). Además, los recursos de ciencia aplicada mejoran la partici-pación de los discentes en ambientes áulicos. De esta manera, se puede evidenciar un sistema socioeducativo más equilibrado con respecto a la educación inclusiva.

				En cuanto a la atención a la diversidad, es importante identificar modelos que, junto con las teorías del aprendizaje, el avance tecnológico, la actualización de propuestas curriculares y los procesos inclusivos, mejoren las estrategias de enseñanza, cohesionando así la teoría y la práctica en casos específicos de NEE (Sevilla et al., 2018). Desde el modelo del diseño universal del aprendizaje (DUA), es indispensa-ble diseñar una propuesta curricular actualizada que responda a las múltiples singularidades de los estudiantes para rescatar ciertas acciones para la planeación de desafíos y estrategias que incluyan a los estudiantes en un ambiente de aprendizaje equitativo en el cual se puedan identificar sus habilidades y reducir las limitacio-nes que provoca la exclusión.

				Partiendo de un marco referencial, es importante exponer —en primera instancia— la definición de la DV. Arias et al. (2017) proponen que, para definir este concepto, es necesario 
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				conocer la existencia de dos panoramas de análisis: clínico y social. El primero se refiere a las condiciones a nivel de funcionalidad y estructura que tiene el órgano ocular y toda su composición interna y externa. El segundo son las condiciones de accesibilidad o de barreras que se otorga a una persona con DV en su convivencia con el entorno. 

				Con lo mencionado, se puede conceptua-lizar que la DV es una interacción entre una condición clínica —en la que la forma de percibir el mundo exterior no se da primordialmente por la visión— y un nivel social —que posibilita o limita su accesibilidad de la persona con dicha condición— (Méndez y Vázquez, 2021).

				Desde un punto de vista educativo, en cuanto a la atención a la discapacidad, se encuentran diversas BAP. A saber: estructural y/o físico, actitudinal, metodológicas, sociales y comunica-tivas. Estas tienen su génesis desde el desco-nocimiento de la discapacidad y las condiciones educativas de accesibilidad (Armayones et al., 2019). La primera hace referencia al conoci-miento de las afecciones únicas que tiene una persona y su nivel de su discapacidad. Antes de plantear condiciones educativas para un estudiante con DV, es necesario conocerlo, desde su tipología, grado o nivel, proveniencia, 

			

		

		
			
				causa, visión perceptible y funcionalidad visual. Así también, se considera las habilidades, potencialidades, gustos, ritmos y estilos de aprendizaje del discente.

				En la segunda —y tomando como punto de partida las condiciones de su estudiante—, se plantean diversificaciones a componentes curri-culares, las cuales permiten que la experiencia educativa sea accesible. Entre dichas diversifica-ciones se pueden considerar, según los autores Barcala-Furelos et al. (2021), los ajuste a los espacios con formas de movilidad para personas con DV, comunicación en forma de lectura y escritura (braille, maximografías, contrastes, entre otros), concientización social sobre las consideraciones de la discapacidad y diversifica-ción a los componentes curriculares.

				Con respecto a los componentes curri-culares, estos deben estar diversificados ante las condiciones únicas de aprendizaje en estudiantes con DV (caracterización). En este marco, se encuentra que los propósitos, contenido, secuencia, metodología, recursos y evaluación deben pensarse en función de respetar las condiciones educativas de accesi-bilidad. Mateos-Fernández et al. (2019) definen a estas como medios, materiales, inmateriales y/o tecnológicos, los cuales son un transporte 
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				de la información de manera lúdica, recreativa, dinámica y didáctica hacia la forma única de aprender de los estudiantes. 

				De manera similar, Hermida (2017), en la conferencia del Centro de Desarrollo y Aplicación Tiflotécnicos de la Organización Nacional de Ciegos Españoles (ONCE), explica que los recursos ajustados para alumnos con DV debe tener ciertas características principales como resto visual, forma de escritura y lectura, recursos tecnológicos, compensación sensorial, entro otros (Carvalho et al., 2022).

				Al hablar de recursos tecnológicos dirigidos a alumnos con DV, para Ponce et al. (2021), estos adecuan un sinfín de posibilidades, los cuales aprovechan las potencialidades de los estuantes. Por ejemplo: las audioactividades son una proposición tecnológica, la cual utiliza el sentido auditivo para generar un aprendizaje significativo en estudiantes con DV. 

				La lógica de estructuración de una audioac-tividad parte de que esta cuenta con ejemplos, explicaciones, sonidos acompañantes, creación de imágenes mentales y secuencias que se ajusten a los ritmos de los estudiantes (Méndez et al., 2022). Así, un discente —mediante una audioactividad— puede repetir la consigna de trabajo, reproducirla desde diversos dispositivos, encontrar información que le sirva para la cons-trucción de su conocimiento y demás.

				Las audioactividades tienen varios principios de accesibilidad. Su constructo se basa en el primer principio del DUA (Sánchez-Serrano, 2022), ligado a la proporción de formas de representar la información o el qué de la enseñanza. Esto se asemeja al desempeño de los estudiantes con DV que, al tener otros canales sensoriales de aprendizaje —los cuales compensan el sentido visual—, pueden ser utilizados para proporcionar formas de repre-sentación ligadas a los mismos. Por otro lado, tienen su principio en las maneras de narración presentes en los cuentos auditivos, audiolibros, storytelling y otros, pero también en sus estructuras, secuencias y formas de creación ajustada a las necesidades de un alumno (Alexander y Singh, 2022).

			

		

		
			
				Méndez et al. (2022), a propósito, sostienen que en muchas ocasiones se escolariza a estudiantes con DV sin ningún tipo de consi-deración de accesibilidad. Es decir: corroboran que los docentes no se preocupan por conocer las necesidades para la escolarización de los mismos. De hecho, los docentes conciben que los estudiantes con DV pueden asimilar información por un canal auditivo y, por lo tanto, se les debe otorgar condiciones regulares y sin ningún tipo de ajuste. 

				Estas condiciones se dan a partir de que el docente no cuenta con recursos tecnológico para adecuar las clases a las características de los estudiantes con DV. Por ello, se plantea el recurso tecnológico audioactividades, el cual está diseñado para aprovechar el canal auditivo —como parte de la compensación sensorial—. Al mismo tiempo, esta herramienta se ajusta a los gustos, ritmos, secuencias y potencialidades de estudiantes con DV.

				Así, se busca alcanzar el siguiente objetivo investigativo: interrelacionar las vivencias de docentes quienes aprecien y aprendan acerca de audioactividades, corroborando si este es un recurso tecnológico para las condiciones de acce-sibilidad que requieren los estudiantes con DV.

				Desarrollo metodológico

				Para el desarrollo metodológico de esta inves-tigación se implementó un paradigma cualita-tivo. Barrantes (2014) explica que este enfoque permite describir, caracterizar, interpretar, deducir, definir, explicar e inferir el comporta-miento humano frente a un entorno, contexto o situación determinada. Al implementar este paradigma se pudo indagar en las experien-cias de los participantes, lo cual se perfiló como óptimo para esta investigación.

				El diseño empleado fue el fenomenológico empírico, ya que permitió describir las vivencias o experiencias de un suceso específico. Según Hernández-Sampieri et al. (2014), el diseño fenomenológico empírico contempla 
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				un procedimiento congruente en el que se permitirá obtener la esencia de las experiencias vividas para tener un panorama objetivo sobre un acontecimiento que esté sucediendo en un contexto determinado.

				Con la finalidad de obtener información válida de la incidencia que tienen las audioactividades como recurso inclusivo ante las necesidades de estudiantes con DV, fue preciso implementar-las en un campo de acción. Por ello, se aplicó esta actividad dentro de una unidad educativa de la ciudad de Cuenca, la cual tiene alumnos con DV ligada a una ceguera. Participaron tres docentes de las áreas de matemáticas, biología e historia de tercero de Bachillerato paralelo B, en donde se cuenta con un estudiante con DV. Las autoridades del plantel designaron a los docentes, según el año de bachille-rato, consignando que sería una experiencia educativa útil para su formación a partir de las BAP detectadas.

				Una vez determinado el espacio de ejecución de las audioactividades, es preciso mencionar el procedimiento utilizado para la obtención de resultados viables sobre la incidencia de las mismas. Para Hernández-Sampieri et al. (2014), se debe realizar el siguiente procedimiento.

				Delimitar y definir el fenómeno a estudiar

				En este paso es necesario precisar el fenómeno a observar. Dentro de la unidad educativa de la ciudad de Cuenca se implementó un programa con audioactividades para observar su incidencia en la formación de un estudiante con DV y determinar si esta puede ser una herramienta para la inclusión educativa. Para ello, se delimitó un diagrama de acción: etapa de indagación en las prácticas docentes previo a las audioac-tividades (antes), etapa de concientización de prácticas inclusivas (mediadas por las audioac-tividades) (durante) y etapa de resultados de la implementación de las audioactividades en narraciones (después).

				Para levantar información viable, se realizó la inmersión en la unidad educativa durante un período de nueve semanas, obteniendo un total 

			

		

		
			
				de cerca de cincuenta horas de trabajo continuo, precisando tres días a la semana de trabajo con tres horas por cada una. Con lo descrito, y con énfasis en delimitar y definir el fenómeno a estudiar, se propusieron cinco momentos para la implementación. En los cuales se podrá ver una incidencia real de las audioactividades (en un antes, durante y después):

				Definir las audioactividades, sus característi-cas principales, su enfoque inclusivo y la di-versificación ante estudiantes con DV.

				Efectuar la primera audioactividad con base en una temática otorgada por el docente, dentro de una función pedagógica, como evaluación, refuerzo de un contenido, investi-gación o actividades varias.

				Ejecutar la primera audioactividad para evidenciar su influencia en el conocimiento e inclusión de estudiantes con DV.

				Esbozar una audioactividad mediante su enseñanza a los diversos docentes, con base en la creación de un guion de un recurso didáctico digital.

				Realizar el proceso de edición del esbozo de la audioactividad dentro de una hora de clase para obtener resultados de su influencia en los procesos educativos de estudiantes con DV.

				Compilar información sobre las vivencias de las personas ante determinado fenómeno

				Para la recolección de información, a partir del fenómeno que se provocará con la implemen-tación de audioactividades, se han planteado ciertas técnicas y herramientas de recolección de datos. Durante las nueve semanas de imple-mentación, se verificó la información mediante la observación participante, diarios de campo y audios de docentes contando sus experien-cias, narraciones, emociones y otros. También se aplicaron entrevistas con la utilización de guiones estructurados.

				Con todo ello, se levantaron nueve diarios de campo, quince audios narrados por los docentes y tres entrevistas de implementación.
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				Analizar la información para tener una visión general del fenómeno

				Para el análisis de la información, se utilizó lo compilado con las herramientas de reco-lección de datos. Esto se realizó con base en tablas de análisis de la información en donde se identificaron puntos coincidentes. Así, se definieron puntos de contacto entre la informa-ción levantada con las diversas técnicas de reco-lección de datos. Estos fueron el principio de la creación de categorías y subcategorías para el análisis de datos. Dichos vértices fueron:

				Se debe conocer la DV para su correcta es-colarización inclusiva. Dentro de esta se debe precisar la mirada clínica y social a la disca-pacidad, a más de la funcionalidad visual (ya que la DV no solo se asemeja a la ceguera).

				Delimitar cuáles son las condiciones precisas que debe considerar un docente inclusivo ante un estudiante con DV. Se tiene que contemplar el rol del docente, las diver-sificaciones necesarias para estudiantes con DV y el uso de la tecnología para la implementación.

			

		

		
			
				Ubicar el impacto de las audioactividades en su etapa de implementación.

				Cualificar las experiencias tras la implemen-tación de la propuesta.

				Las premisas establecidas partieron de la revisión teórica realizada. Así se investigó los principales factores que deben conocer los docentes para crear condiciones inclusivas para la escolarización de un estudiante con DV. A su vez, para que sean capaces de verificar si las características y principios de diseño de las audioactividades se alcanzan y cumplen con su finalidad de inclusión educativa.

				Delimitar las categorías y subcategorías de análisis

				Una vez delimitadas las premisas principales para el análisis, fue necesario perfilarlas como categorías y subcategorías para el estudio de la información levantada. De esta forma, se delinearon las siguientes categorías, subcatego-rías y preguntas de análisis (la cuales son claves para realizar una descripción de las vivencias):

			

		

		
			
				Figura 3. Delimitación de las categorías y subcategorías establecida para el análisis

				Fuente: elaboración propia 
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				Con las categorías y subcategorías definidas, fue imprescindible desembocar la información recolectada y contrastarla para obtener resultados viables, los cuales se convirtieron en descripciones de vivencias. Esto se realizó mediante la triangulación de resultados. Para Hernández-Sampieri et al. (2014), este paso es decisivo para verificar el fenómeno. 

				Por otro lado, en la triangulación de datos se expuso cómo se analizó la información de las tablas de contrastes de datos realizadas y en función de las categorías y subcatego-rías de análisis.

				Realizar una descripción de las vivencias obtenidas según cada categoría y subcategoría

				La siguiente descripción tuvo la finalidad de presentar una mirada general sobre los resultados por categorías, una vez triangula-das por herramientas de recolección de datos y subteorías. A la par, se informó que, para dichas descripciones, se consideraron las preguntas por categorías de análisis. Por lo que, ¿cuál es la caracterización necesaria de una persona con DV para su escolaridad inclusiva?

				Para crear las condiciones adecuadas ante personas con una DV, fue necesario considerar sus necesidades específicas. Por esta razón, fue importante entender sus requerimientos, ya que esto integra una condición de vida que cuenta con aspectos biológicos y sociales. De esta forma, fue necesario precisar algunos puntos para caracterizar a una persona con DV para ofrecer condiciones inclusivas:

				No considerar a las personas como ciegas, sino que pueden estar dentro de un nivel específico: leve, moderado, grave y ceguera según la división de la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2021).

				Aprovechar los sentidos compensadores de la persona con DV.

				Saber cuál es la mejor visión perceptible (periférica o central), según la caracterización realizada en el marco teórico (Armayones et al., 2019).

			

		

		
			
				Considerar las enfermedades de provenien-cia y diferenciarla una de otra (por ejemplo, la miopía tiene un impedimento al visualizar de lejos y la hipermetropía de cerca).

				Saber cuáles son los mejores colores para la percepción del ojo en el caso de un resto visual.

				Tener conocimiento de cómo no deteriorar el resto visual de una persona a través de maximizaciones, protectores de pantalla, contrastes adecuados en medios digitales, entre otros.

				Identificar las potencialidades, gustos, habilidades, ritmos y estilos de aprendizaje de estudiantes.

				¿Qué alcances permite obtener la imple-mentación de recursos tecnológicos en los estudiantes con DV?

				La implementación de recursos tecnológi-cos tiene un sinfín de oportunidades para una persona con DV. No obstante, todo depende del perfil docente, puesto que este es el encargado de crear las condiciones específicas para que la escolarización sea inclusiva ante estudiantes con DV. 

				Así, se plantearon dos miradas correlaciona-das para la atención a estudiantes con DV: 1) la consideración de la forma única de aprender (lo establecido en la primera categoría) y 2) diver-sificar los componentes curriculares, pero enfa-tizándolos a los recursos tecnológicos. Con lo mencionado, dicha implementación permitió:

				Aprovechar los restos visuales de la persona.

				Ofrecer posibilidades digitales, las cuales se ajusten a los gustos, necesidades, habilidades, ritmos y estilos de aprendizaje de la persona.

				Considerar los sentidos compensatorios (a través de audios).

				Tener recursos físicos y softwares que permitan una comunicación directa (como líneas braille).

				Dentro de la implementación de las audioac-tividades y según los resultados de la triangula-ción, se corroboró la incidencia de este recurso en la escolarización de una estudiante con DV. Las etapas de implementación dieron paso a que los docentes involucrados aprendan acerca 
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				de la conceptuación del recurso tecnológico, su diseño, guionización y aplicación. 

				A su vez, de manera paulatina y evidenciada, se verificó la incidencia de las audioactivida-des sobre la estudiante con DV. Se contrastó un antes y después en el proceso formativo. En general, las audioactividades permitieron crear accesibilidad:

				Pueden ser compartidas por cualquier medio digital.

				Parten de la compensación sensorial de los estudiantes con DV.

				Tiene sonidos que acompañan, por lo que permite crear experiencias de aprendizaje.

				Matiza los sonidos para que no tengan dis-tractores auditivos; por ejemplo, al aumentar los decibeles en la voz del actor principal frente a los sonidos acompañantes.

				Define, explica, ejemplifica y expone las ca-racterísticas claves para la realización de cualquier actividad.

				Se basa en recursos escritos, ya que permite que estos se conviertan en audioactividades.

				Tiene una etapa de guionizado; paso clave para su grabación.

				Es fácil de diseñar, grabar y editar, por lo que no compromete un mayor tiempo de realización frente a escritos.

				Se ajusta a los ritmos de aprendizaje, ya que la explicación puede partir de los requeri-mientos del grupo de estudiantes.

				Se diseña para la diversidad con la que se trabaja.

				Se emplean plataformas de grabado fáciles de utilizar y con pesos bajos para el dispositivo.

				Enfatiza en las experiencias de aprendizaje compensatorias a través de las imágenes mentales.

				En este marco, se pretendió narrar los resultados a través del punto máximo del diseño fenomenológico, el cual permitió considerar todos los datos resultantes del análisis de triangulación y compilarlo en una narrativa sobre el fenómeno.

				A continuación, se expondrán —de manera narrativa— los resultados de la implementación 

			

		

		
			
				de audioactividades para contrastar un impacto en el proceso de su implementación.

				Resultados

				Desarrollar una narrativa que compile los resultados del fenómeno evidenciado

				Joss —nombre protegido— es una estudiante de una unidad educativa de la ciudad de Cuenca. Ella tiene un desempeño activo y es estudiosa, responsable, con gustos ligados a la música, medio ambiente y leyes. Además, cuenta con potencialidades relacionadas con la escucha activa y memoria auditiva. Tiene un estilo de aprendizaje auditivo-kinestésico, trabaja con un ritmo de aprendizaje el cual sigue los contenidos establecidos en los tiempos propuestos por su unidad educativa. Cuenta con una necesidad educativa ligada a una DV (ceguera congénita).

				Dentro de la escolarización de Joss —al considerarla una persona sin un compromiso intelectual— se le otorgan estrategias educativas estandarizadas. En sus clases, sin embargo, se opta por aplicar materiales visuales y explicacio-nes catedráticas. Los docentes, en este sentido, argumentan que ella puede asimilar lo que dicen, ya que tiene una DV y no un problema auditivo o intelectual. 

				En cuanto a los documentos escritos, ellos confían en que Joss sabe utilizar los lectores de pantalla, por lo que envían los recursos a WhatsApp para que los interprete. La estudiante manifiesta, por su lado, que la voz robotizada —utilizada a través de plataformas como NVDA u Orca— se vuelve tediosa por la repetición. 

				En cuanto a la forma de integración de Joss, esta parte de la adaptación homogénea otorgada por los docentes. Si el docente requiere alguna actividad de carácter visual, ella debe encontrar la manera de realizarla para comprender el tema. Esto se ve planteado, por ejemplo, en un tema de física interrelacionado con un sistema métrico, en donde se requiere de objetos de medición como reglas, cintas, entre otros. 
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				Por esta situación, Joss solicita ayuda a su familia para crear una regla ajustada con relieve para realizar las actividades de física. Así también, emplea videos, porque puede captar el sonido y entender. No obstante, muchas veces tiene dificultades para asimilar el contenido de estos recursos —lo que dificulta su entendi-miento—, dado que algunos tienen un carácter audiovisual; es decir: se apoyan tanto en audio, gráficos, animaciones como en el sonido. 

				Después, se consulta a los docentes sobre la DV para ajustar los componentes curriculares de la estudiante. Como respuesta, indican que solo conocen la existencia de una persona con esta condición dentro del aula de clase. Mediante las herramientas de recolección de datos, se corrobora que solo se relaciona a la DV con la ceguera. Además, muestran conocimientos sobre los sentidos compensatorios, pero no se los potencia en la práctica.

				Por otro lado, no conocen el origen de la enfermedad y si esta es adquirida, congénita o, a su vez, degenerativa. Al mismo tiempo, ignoran si la estudiante utiliza un aparato oftalmológico de compensación visual y cuál es el grado de funcionalidad visual. 

				Todo ello indica que los docentes no tienen la información necesaria para la escolariza-ción de Joss, lo cual —a su vez— repercute en la adaptación curricular. En este marco, la 

			

		

		
			
				consideración de diversificación de componentes curriculares se centra en los recursos educativos. Los medios, materiales y recursos empleados son hojas de trabajo visuales, videos, imágenes, infografías, mapas y demás, los cuales no son accesibles para Joss.

				Buscando un medio y/o recurso digital que parta de las necesidades, potencialidades y habilidades de Joss, se implementa la estrategia de las audioactividades. En primera instancia, esta parte de una caracterización de la estudiante en tanto la identificación de sus gustos, estilos y ritmos de aprendizaje. De igual manera, se indaga —a partir de una consulta— sobre su dificultad para comprender. Se corrobora el problema de Joss con las imágenes. Por lo que las audioactividades se construyen con base en contextualizaciones, ejemplificaciones, des-cripciones, caracterizaciones y explicaciones; todo ello para que la estudiante cree imágenes mentales para lograr un aprendizaje significativo.

				Es así como se implementan seis audioac-tividades diseñadas con base en temas que se relacionen con elementos visuales (como, por ejemplo, diversos sistemas del cuerpo, hábitats del entorno, ejercicios de matemáticas, entre otros). Para ello, se construye un guion. Luego, se graba y edita los sonidos en un programa de edición de música. En general, las audioactividades son diseñadas a partir de las 
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				características de la estudiante (y su aula de clase) con el objetivo de aprovechar al máximo sus sentidos compensatorios.

				Se evidencia, por otro lado, que las audioac-tividades permiten que Joss se sienta incluida dentro del proceso educativo. Con la observación participante del investigador y docentes, se corrobora que son fáciles de diseñar y guionizar; los métodos y modelos para grabación son lúdicos e intuitivos; parten de la contextualiza-ción del aula de clase; se apegan a los reque-rimientos educativos de los mismos; se pueden distribuir por cualquier plataforma web; se dirigen a toda el aula de clase (se desliga de la educación diferencial) y mantienen una conexión con la estudiante con DV. 

				Además —con respecto a la experiencia de Joss— ella indica que las audioactividades le ayudan a utilizar los sentidos compensatorios; contemplan sus formas únicas de aprender; le dan la sensación de inclusión en las actividades; son útiles para entender las explicaciones que se quieren dar mediante los ejemplos, explicacio-nes, entre otros; le permiten conocer un entorno de manera auditiva; le facultan una secuencia lúdica de aprendizaje y le ayudan a desligarse de la voz robotizada de las plataformas.

				Por lo mencionado, Joss se siente parte de su proceso de formación de una manera activa. Asimismo, se observa un mayor compromiso en las clases y en la realización de actividades, ya que la estudiante comprende que estas respetan y estiman su forma de aprendizaje. Con ello, se mejora el rendimiento académico e interactivi-dad docente-alumno.

				Para concluir, las audioactividades permiten crear condiciones inclusivas para la estudiante con DV, al mismo tiempo que se vuelven una oportunidad de diseño inclusivo para los docentes con infantes con disminución visual. A su vez, este recurso se convierte en un paso clave para la búsqueda de una inclusión educativa; en donde, en primera instancia, se logra que el docente conozca a su estudiante con DV (y todas sus características esenciales) y emplee formas de diversificación a los componentes curriculares.

			

		

		
			
				Conclusiones

				En esta investigación se exploraron las expe-riencias narradas por docentes que valoraron y aprendieron sobre las audioactividades. Se buscó confirmar si estas son un recurso tecno-lógico efectivo para las condiciones de accesibi-lidad que necesitan los estudiantes con DV. Por ello, este estudio se diseñó —y aplicó— mediante los sucesos que propone el diseño fenomeno-lógico, el cual se subdividió en recolección de datos, contraste de información, obtención de categorías y subcategorías, análisis, triangula-ción y resultados de la propuesta.

				Mediante las herramientas de recolección de datos se pudo obtener características relevantes para la investigación, la cual se compiló dentro de tres campos específicos. Estos sirvieron para el contraste y resultados. El primero se vinculó con el conocimiento de la estudiante con DV y la diversidad áulica. El segundo se estructuró en torno a la diversificación de los componentes curriculares tras el conocimiento de la diversidad de aprendizajes en el aula. Por último, el tercero, se orientó a la incidencia de las audioactividades dentro de la escolarización de estudiantes con DV.

				Con los campos ya delimitados, se analizó la incidencia de las audioactividades, las cuales partieron de las narraciones de docentes. En este sentido, se concluyó lo siguiente:

				Las audioactividades se ajustaron a la realidad educativa y a la forma única de aprender de cada estudiante.

				Estos recursos utilizaron los sentidos com-pensatorios para la absorción, decodifica-ción, procesamiento, reflexión y análisis de información.

				Las audioactividades se convirtieron en una alternativa viable al momento de realizar actividades innovadoras, frente a actividades monótonas y reiterativas.

				A partir de las audioactividades fue posible establecer un sistema narrativo y lingüístico que permite explicaciones y 
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				caracterizaciones claras y ejemplificaciones precisas en cualquier tema implementado.

				Manejaron una lógica de construcción de imágenes mentales para que estas compensen a lo que se percibe por la visión.

				Ofrecieron la oportunidad de conocer nuevos entornos naturales, sociales, históricos y demás a través de la contextualización auditiva.

				Las audioactividades pudieron ser compartidas por medio de cualquier plataforma de soporte digital online, offline, sincrónico y asincrónico.

				La aplicación de las audioactividades respetó los ritmos de aprendizaje gracias a las repro-ducciones y ajustes al tiempo de ejecución de la tarea.

				Es un recurso que se estructuró con base en la atención a la diversidad de las personas con DV, el conocimiento de las característi-cas individuales y las formas específicas de aprendizaje. 
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Yo soy la Guacamaya y sé volar. Mis
saberes han permitido el desarrollo de mi
pueblo cafiari, represento lo nuevo, la
innovacion, la busqueda del conocimiento
que ha de lograr el bienestar de mi gente, yo
no cuestiono, yo propongo. Logré superar la
oscuridad y colorear de verde los campos,
he inspirado para que la fuente de los
saberes del mafana se asienten en mis
territorios y aqui estoy para inculcar y guiar
los procesos que han de formar al ciudadano
del futuro.
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Runa significa en lengua kichwa “ser humano”. El diccionario de la lengua espafiola recoge este
término como “hombre indio”, un reduccionismo de la definicién de un concepto que apela a lo
universal. Esta seccién es un encuentro fraterno con la interculturalidad y la diversidad.
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Wawa significa en lengua kichwa “bebé recién nacido”. Esta seccion recopila practicas
pedagogicas con grupos de estudiantes de nivel basico. Nos proponemos entregar
experiencias que puedan ser replicadas y apoyen el proceso didactico educativo.
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estudiantes con DV.  componentes curriculares.
(entatizado en recursos
pedagogicos)
“Recursos tecnologicos para
estudiantes con DV.

QU alcances permite
obtener la implementacion
de recursos tecnologicas en
estudiante con DV?

‘Audioactividades.

¢Cémoas audioactividades
permiten crear accesibiidad
al proceso de E-A de
estudiantes con DV?
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Chaupi significa en lengua kichwa “centro” o “medio”.Esta seccion, el punto de equilibrio de la revista
recopila articulos de interés general relacionados a la tematica de la edicion en curso, iniciativas que
abonan el terreno siempre fértil de la educacion y posibilitan el intercambio de experiencias.
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Mishki significa en lengua kichwa “dulce”, “azucar”, “miel”. Esta seccién, que cierra la revista con
muy buen sabor de boca, esta dedicada a fomentar los valores de la inclusién como eje
vertebrador de la educacion, una mano tendida hacia el otro como parte de un nosotros
irrenunciable que conjuga a la perfeccion con todas las declinaciones del amor.
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Codigo Tipo de error. “Ejemplo de error
[Adicion de acentos [ Adicion incorrecta de tildes
[Carencia de scentos Omision de tildes
[ Acentuacion incorrecta en pretérto (on) | Salierén, corrern
[Uso de mayiscula Plancta marte/plancia Marte

[Omisicn de letras o slabas

Parpara

[Adicion de letras o slabas.

Dijstesijste, coniendolcortiendo

Hiposegmentacion Lacasa
Hiperscgmentacion Casa
[Palabras homGfonas. Veaives, ahifhay/a ylay (no hai o 3)

10| Confusion B/D y VD Hadiamabia

1 |Usode BV [Tugabaljugaba, octavoloctavo

12 [UsodeMByMP Canpolcampo

5 |UodeNv [Conversarfconversar

13 [UswdeGyl Gentefjente, segialseguia

15| Uso de didresis (Omision, adicion y reemplazo de diéresis welgle

16 [Usodent Uevoruevo

17 |Usode LY Liolyo. yegaron/llegaron

18| Usode QIO Por celpor que

19 |Usode RRR Recgresaroniregresaron

0 [Usode Sz Serdolcerdo

2 [Usodex Axidn/accion

22| Confusion MNN Aninales/animales

23| Confusidn EL [Caldeadorcaldiado

24| Confusion LUN [ Cumpleallovcumpleanos

25| Confusion Y/LLICH Muyolmucho

% [Owos
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