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RESUMEN

Este trabajo identifica las fortalezas y debilidades del magisterio fiscal ecuatoriano con
respecto a la implementacion de un modelo pedagogico. Se aplica un cuestionario que
explora las practicas docentes relacionadas con la concepcion, planificacién, desarrollo
y evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje en las instituciones educativas publicas,
desde la perspectiva de un modelo socioconstructivista y critico. Tras la validacién del
contenido por un panel de expertos y el pilotaje del instrumento, el cuestionario se aplico
a una muestra representativa de docentes de educacion primaria y secundaria publica,
quienes clasificaron las practicas pedagdgicas de acuerdo con sus preferencias. Estos
datos ranqueados se trataron mediante analisis multidimensional, de conglomerados y
un modelo de rango de clasificacién de insercion. Los resultados muestran la disposi-
cion hacia el disefio y desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje basadas en
la indagacidn, con propuestas flexibles y abiertas y con materiales diversificados, apego
a la formacion continua, y una pobre valoracién de la asesoria colaborativa y la practica
reflexiva. Una gran parte de docentes estan anclados en una pedagogia tradicional, trans-
misiva, especialmente cuando carecen de experiencia profesional. Entre las debilidades,
el apego a la formacidn continua y rechazo al modelo de mentorias, basado en propuestas
de asesoria colaborativa, y a la practica reflexiva, como medio de crecimiento profesional
en el seno de la comunidad de practica, suponen un obstaculo para la implementacion
del modelo que el Ministerio de Educacion ha de superar mediante el disefio de politicas
especificas.
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ABSTRACT

This work identifies the strengths and weaknesses of Ecuadorian public teaching regard-
ing implementing a pedagogical model. A questionnaire was applied that explored the
teaching practices related to the conception, planning, development, and evaluation of
teaching and learning in public educational institutions from a socio-constructivist and
critical model. After validating the content by a panel of experts and the piloting of the
instrument, the questionnaire was applied to a representative sample of public primary
and secondary teachers, who classified the pedagogical practices according to their pref-
erences. These ranked data were treated using multidimensional analysis, cluster analysis,
and an insertion classification rank model. The results show the disposition towards the
design and development of teaching and learning activities based on inquiry, flexible and
open proposals and diversified materials, adherence to continuous training, and poor as-
sessment of collaborative counselling and reflective practice. Many teachers are anchored
in traditional, transmissive pedagogy, especially when they lack professional experience.
Among the weaknesses, the attachment to continuous training and rejection of the men-
toring model, based on collaborative counselling proposals, and reflective practice, as a
means of professional growth within the community of practice, represent an obstacle to
the implementation of the model that the Ministry of Education must overcome through
the design of specific policies.
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1. Introduccion

Las reformas educativas que el Ecuador ha puesto en marcha desde finales del siglo pasa-
do han planteado la transformacién de la ensefianza tradicional (Avecillas Almeida, 2019; Herre-
ra Pavo & Cochancela Patifio, 2020), integrando enfoques socio-constructivistas (Coll Salvador,
1985,1996) y criticos (Giroux, 2005; McLaren, 2015). Sin embargo, los cambios propuestos se han
acogido en las instituciones educativas de manera muy diversa y, ain hoy, la educacion bancaria
(Freire, 2000) sigue siendo una realidad (Castellano Gil et al., 2019). Con el objetivo de impulsar sus
propuestas pedagdgicas de manera mas efectiva, el Ministerio de Educacion del Ecuador generd
un proceso colaborativo con diferentes actores clave (docentes, servidores publicos, expertos,
tomadores de decisiones) para definir un modelo pedagdgico coherente con los fundamentos de
las reformas y las caracteristicas de nuestro sistema educativo, y posible en un futuro cercano: el
horizonte del afio 2030 (Herrera-Pavo et al., 2021). Este modelo, denominado “Ruta Pedagdgica
2030”, debia consolidar los proyectos iniciados por el Ministerio de Educacion para dar respues-
ta a las necesidades generadas durante la pandemia por COVID-19 (Ministerio de Educacién del
Ecuador, 2021), enfocados en la promocion de metodologias activas y basadas en la resolucion
de problemas. Ademas, debia aprovechar el impulso dado durante este periodo a la competen-
cia digital y a la diversificacion de los recursos y los espacios de ensefianza y aprendizaje, como
elementos que pueden contribuir a enriquecer las practicas profesionales y las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes.

El modelo resultante de este proceso (Figura 1) articula las posibles relaciones entre los
enfoques, contenidos y recursos para la ensefianza y el aprendizaje, el desarrollo de los y las estu-
diantes y las caracteristicas de la mediacion docente (Coll Salvador, 2001; Mauri & Onrubia, 2008;
Ocahfa, 2013), acogiéndose a una concepcion sociocultural y situada de la actividad conjunta de
estudiantes y docentes.

Figura 1: Ruta Pedagogica 2030.

Fuente: (Herrera-Pavo et al., 2021).



La actividad conjunta, elemento central del modelo, concibe la interaccion a partir de
metodologias basadas en la indagacion, donde la comunicacién y el componente metacognitivo
(Barron & Darling-Hammond, 2016) tienen gran relevancia en la construccion colaborativa de co-
nocimientos. Ademas, este elemento se articula con la evaluacion por competencias (Zabala de
Aleman & Sanchez Carrefio, 2019), como forma de promover la transferencia de los conocimien-
tos construidos en contextos educativos a situaciones de la vida real (Dominguez & Echeverri,
2021).

Esta concepcion de los procesos de ensefianza y aprendizaje precisa de una mediacion
docente que surja de una comunidad de practica colaborativa (Hargreaves & O Connor, 2018)
gestionada bajo un modelo de liderazgo distribuido (Garcia-Martinez et al., 2018), donde los do-
centes puedan acogerse a un modelo de practica reflexiva (Merellano-Navarro et al., 2019; Perre-
naud, 2004a) que les permita generar una mayor conciencia de si mismos y de su medio, de tal
forma que puedan cambiar sus percepciones de lo que es posible, para asi asumir un papel mas
amplio a la hora de determinar la direccidn de los asuntos de la clase y la escuela, segun unos
propdsitos de los que sean conscientes y que se puedan justificar con fundamentos morales y
educativos, asi como instrumentales (Herrera-Pavo et al., 2021), fortaleciendo sus competencias
profesionales de manera situada (Perrenaud, 2004b), para atender las necesidades de sus estu-
diantes (Aguavil Arévalo & Andino Jaramillo, 2019).

Asi mismo, la comunidad de aprendizaje debe responder a procesos colaborativos (He-
rrera-Pavo, 2021; Johnson & Johnson, 2002) y contextualizados (Hamada & Scott, 2000) con el
apoyo corresponsable de las familias y la comunidad (Garcia Sanz et al., 2016; Ospina Botero &
Manrique Carvajal, 2015).

Por ultimo, los enfoques de la ensefianza se entienden como fruto de un proceso dialo-
gico sobre aquello relevante en cada contexto (Dominguez & Echeverri, 2021), y deben orientar
la planificacion de la ensefianza a través de la seleccion y organizacion de los contenidos (Coll,
2006; Gimeno Sacristan et al., 2015; Pérez Gémez, 2012; Torres-Santomé, 2015) , recursos (Guerre-
ro, 2009) y espacios para el aprendizaje (Bautista Pérez et al., 2019).

La apropiacion del modelo descrito por parte de las comunidades educativas debe propi-
ciarse desde el disefio de politicas publicas especificas enfocadas en cada uno de sus elementos,
entre los que destaca la practica profesional docente como vector de transformacion (Arreola et
al., 2019). En este sentido, el presente trabajo explora, mediante un cuestionario, la disposicidn
de los docentes del sistema nacional de educacién publica del Ecuador para llevar a cabo un
conjunto de practicas profesionales relacionadas con el modelo pedagdgico propuesto, con la
expectativa de brindar algunas claves sobre como desean y pueden contribuir a la construccion
de este cambio. Estas claves ayudaran a la definicion de la politica publica educativa.



2. Metodologia

El presente es un estudio exploratorio de corte cuantitativo que indaga mediante la téc-
nica de encuesta la disposicién docente a realizar practicas pedagdgicas apegadas a un mo-
delo educativo socioconstructivista y critico. A continuacion, describimos los procedimientos
seguidos para el disefio del instrumento denominado ‘Cuestionario de practicas docentes’, su
aplicacion y el analisis de los resultados obtenidos.

2.1. Diseiio y validacion del cuestionario

El cuestionario se disefi¢ inicialmente con cinco secciones, cuatro correspondientes a
cada uno de los elementos del modelo pedagdgico, con un total de 11 preguntas y 73 items que se
habrian de responder mediante una escala de Likert de 11 elementos (del o al 10), y una seccién
adicional con nueve preguntas orientadas a recoger informacion personal y del contexto profe-
sional.

El cuestionario fue sometido a un proceso de validacion de contenido (Lagunes, 2017) por
un panel de 12 profesionales con experiencia en el ambito educativo entre los 12 y los 35 afios y un
grado académico de maestria o doctorado en el area. Este panel valordé cada uno de los items del
instrumento de forma individual, haciendo un andlisis critico bajo tres categorias: claridad, cohe-
rencia y relevancia. Para evaluar el conjunto de items de cada pregunta y el grupo de preguntas en
cada seccion se incluyo adicionalmente la categoria de suficiencia. Para la evaluacion de todas las
categorias se empled una escala de cuatro opciones (1. No cumple, 2. Bajo, 3. Medio, 4. Alto) y se
dispuso de un espacio para ingresar observaciones, procediendo de acuerdo con la metodologia
disefiada por McGartland y sus colaboradores (2003) . Los 12 profesionales recibieron el formula-
rio de validacién y un anexo con informacion sobre el proceso de construccion del cuestionario y
la metodologia de validacion. De los 12 formularios enviados, solo siete se devolvieron completos
y sin errores y fueron empleados en el proceso de validacion.

Para calcular el grado de acuerdo entre las valoraciones de los siete expertos, se empled el
coeficiente AC2 (Gwet, 2014), interpretandose de acuerdo con el método de comparacién de Alt-
man (Altman, 1990). Los resultados de este analisis permitieron interpretar un nivel de fiabilidad
global muy bueno segun la escala de Altman para todas las categorias. Individualmente, solo tres
ftems presentaron un coeficiente que puede ser interpretado como un nivel de fiabilidad medio
y dos como bajo.

El cuestionario se actualizd atendiendo a las recomendaciones de los expertos: Se mejo-
ro la redaccion de 33 items, se eliminaron cuatro, se afiadieron dos y, como consecuencia de la
eliminacién de una pregunta, cinco items se movieron a otras preguntas. No obstante, el cambio
mas significativo estuvo relacionado con el modelo de medicion, dado que los jueces sefialaron
que el contenido del cuestionario y la estructura de las respuestas, mediante escalas de Likert,
podria ser problematica en términos de aquiescencia y deseabilidad social (Fierro Bardaijf, 1982);
por este motivo, se decidié cambiar la forma de respuesta para que esta se produjera a modo
de clasificaciones o ranquines, donde las practicas se ordenan en funcién de las preferencias de



los docentes. El cuestionario final (Tabla 1) contd, por tanto, con diez preguntas en las primeras
cuatro secciones y un total de 71 ftems correspondientes a categorias nominales relacionadas con
cada uno de los elementos del modelo pedagdgico. La quinta seccion no sufrio ningln cambio.

Tabla 1. Estructura conceptual del cuestionario de practicas docentes.

# Seccién/Pregunta ‘ # ‘ item (conceptos) ‘ Referente tedrico
. Desarrollo de la actividad conjunta
La | Actividades de ensefianza y apren- | x1 Transmisién de conocimientos Aprendizaje basado en
dizaje - Repeticién, memoria la |n.dagaaon (Barron &
Darling-Hammond, 2016).
X3 Andlisis y sintesis Actividades formativas
X4 Investigacion (Ornellas & Romero, 2018)
» y complementarias (Ospi-
X5 Interaccion na & Botero, 2015).
x6 Construccidn colaborativa de conocimiento
X7 Salidas pedagdgicas
x8 Actividades complementarias
Evaluacién X1 Prueba objetiva Evaluacién por competen-
2 Prueba abierta cias (Zabala de~AIeman &
Sanchez Carrefio, 2019).
X3 Observacion
X4 Revision de tareas
X5 Portafolios
X6 Heteroevaluacion
1. Mediacién docente
Competencias profesionales do- | x1 Formacion continua Competencias para ense-
centes X2 Evaluacioén continua de los aprendizajes fiar (Perrenaud, 2004b).
X3 Atencion a la diversidad
X4 Implicacién de los estudiantes
X5 Trabajo colaborativo docente
X6 Participacion en el proyecto institucional
X7 Implicacién de las familias
x8 Competencia digital docente
X9 Gestion de la convivencia
X10 Préctica reflexiva
Profesionalismo colaborativo X1 Planificacion colaborativa Profesionalismo cola-
X2 Planificacion con los estudiantes bqratlvo (Hargreaves &
O’Connor, 2018).
X3 Aula como espacio de investigacién y reflexion
X4 Docencia colaborativa
X5 Mentoria
x6 Proyectos educativos colaborativos
X7 Reflexion conjunta
x8 Exploracién de problemas para mejorar
X9 Colaboracién con el equipo directivo
. | Comunidad de aprendizaje
Trabajo colaborativo X1 Grupos afines El trabajo colaborativo
o Seleccion de temas (Herrera-Pavo, 2021; John-
son & Johnson, 2002)
X3 Proyectos transdisciplinares
X4 Autonomia
X5 Comunicacién
X6 Retroalimentacién y rendicién de cuentas




Corresponsabilidad de las familias | x1 Participacion Corresponsabilidad (Gar-
2 Colaboracién cia Sanz et al., 2016).
X3 Socializacién
X4 Formacion
X5 Comunicacion
Actividades complementarias X1 Eventos Implicacién y colaboracién
X2 Salidas pedagégicas (Ospina Botero & Manri-
que Carvajal, 2015).
X3 Mingas
X4 Medios
X5 Formacién comunitaria
x6 Proyectos comunitarios
X7 Actividades interinstitucionales
IV. | La planificacion de la ensefianza
Planificacién de las actividades de | x1 Ausencia de planificacion (libro de texto) Seleccién y organizacion
ensefianza y aprendizaje 2 Integracién de contenidos dg contenidgs (FZOII, 2006;
Gimeno Sacristan et al.,
X3 Flexibilidad y apertura 2015; Pérez Gémez, 2012;
X4 Transversalidad Torres-Santomé, 2015).
X5 Interdisciplinariedad
Organizacion de los espacios de | x1 Organizacion flexible del espacio Aulas inteligentes (Bautis-
aprendizaje X2 Personalizacion del espacio ta Pérez et al., 2019).
X3 Accesibilidad del espacio
X4 Aula abierta
X5 Espacio extendido
X6 Espacio sostenible
X7 Espacio seguro
x8 Espacio virtual
Seleccién y desarrollo de recursos | x1 Libro de texto Materiales didacticos
educativos. o Materiales disponibles (Guerrero, 2009).
X3 Materiales de internet
X4 Materiales propios
X5 Materiales TIC
x6 Materiales colaborativos

Fuente: Elaboracion propia.

2.2. Diseno de la muestra

El disefio de la muestra probabilistica fue aleatorio y estratificado con una afijacion propor-
cional al tamafo de los estratos. El marco muestral se correspondid con la poblacidn de docentes
del sistema publico en el afio académico 2019-2020. Se consideraron 13 dominios o subdivisiones
de la poblacion que representan el sexo del docente, y los diferentes niveles y ofertas de la educa-
cion obligatoria, el calendario académico y la ubicacion urbana o rural de la institucion educativa
en que presta servicio. En la tabla 2, se presentan la muestra ideal y la muestra real obtenida.




Tabla 2. Disefio de la muestra. Poblacién por dominio de estudio, tamafio y error de la muestra
tedrica y real obtenida.

Dominios de estudio Poblacion Tamano de muestra Error
Ideal Real Tedrico Estimado
Nacional 122991 2645 1864 1,9% 2,3%
Inicial 8965 372 239 5,0% 6,3%
Preparatoria 8751 372 245 5,0% 6,2%
Basica Elemental 23835 333 238 5,0% 6,3%
Subnivel Edu- [, . . N N
cativo Basica Media 23784 333 262 5,0% 6,0%
Basica Superior 25268 333 269 5,0% 5,9%
Bachillerato General Unificado 25101 333 303 5,0% 5,6%
Bachillerato Técnico 7287 369 308 5,0% 5,5%
Femenino 80373 1775 1163 2,3% 2,0%
Sexo
Masculino 42618 870 701 3,2% 3,7%
Régimen es- | Costa 65304 1.403 1.036 2,6% 3,0%
colar Sierra 57687 1.242 828 2,8% 3,4%
Rural 37891 815 608 3,4% 3,9%
Zona
Urbana 85100 1830 1256 2,3% 2,7%

Fuente: Muestra elaborada por la Direccién Nacional de Investigacion Educativa del Ministerio
de Educacion del Ecuador.

2.3. Aplicacion del cuestionario

Se realiz6 un pilotaje en noviembre de 2020 con una muestra proporcional a la muestra
teorica disefiada (280 individuos, obteniendo 159 respuestas, 93 de ellas completas) y se entre-
visto a dos docentes para determinar el nivel de comprensién del instrumento. El resultado del
pilotaje fue satisfactorio y no se realizaron cambios en el cuestionario. Posteriormente, entre el
9 y el 21 de diciembre del mismo afo, se invitd a 2645 docentes a cumplimentar el cuestionario
en linea, 1864 docentes respondieron. En ambos casos, se empled la aplicacion Limesurvey para la
administracion del cuestionario.

2.4. Analisis de los datos

Cada pregunta del cuestionario se traté de forma independiente utilizando las siguientes
estrategias de analisis: (1) analisis multidimensional, (2) célculo de ranquines generales y para
cada uno de los dominios del estudio, y (3) analisis de clusteres.

Dado que los datos de clasificacion son datos multivariados muy estructurados, emplea-
mos para su analisis métodos descriptivos que respetan su estructura, como el analisis multidi-
mensional, en lugar de los métodos de andlisis de datos estandar (medias, analisis factorial, etc.)
(Biernacki & Jacques, 2013, p. 1). El andlisis de preferencias multidimensionales es una técnica de
reduccién dimensional que tiene como objetivo mostrar datos de clasificacion en un espacio de
baja dimension. Es aplicable a clasificaciones con cinco o mas elementos donde el conjunto de
datos no se puede mostrar en un grafico de dos o tres dimensiones. Los elementos generalmente



se trazan como puntos (en nuestro caso, estos puntos representan las practicas docentes), mien-
tras que los jueces se grafican como vectores desde el origen (en nuestro caso, estos vectores
se corresponden con los docentes que formulan sus preferencias). Esta configuracion revela la
estructura oculta de los datos y hace que sean mucho mas faciles de interpretar (Kruskal & Wish,
2021, p. 7). Para ofrecer una mejor visualizacion grafica, las representaciones que se obtienen
pueden manipularse mediante operaciones como la rotacién, donde las distancias permanecen
intactas (Ashkiani, 2017). Asi mismo, la longitud de los vectores de clasificacion se puede escalar
para ajustarse a la posicion de los ftems (Lee & Yu, 2013, p. 3). Para generar los graficos se empled
el paquete de R pmr y, en concreto, la funcion MDPREF (Lee & Yu, 2013). Los graficos generados
fueron manipulados para que las dos dimensiones representadas coincidieran en todos ellos,
facilitando la lectura, e igualmente se estandarizaron las longitudes de los vectores. La direccion
del vector indica el sentido preferido por cada docente, y esta preferencia aumenta a medida
que el vector se mueve desde el origen. La primera dimensidn (representada por el eje de las
coordenadas) se puede interpretar como la disposicién general hacia las practicas profesionales
descritas. Por ejemplo, las practicas que estan mas cerca de los extremos (izquierdo y derecho)
son las que representan la mayor y la menor disposicion, respectivamente. La segunda dimension
(eje de las abscisas) se puede interpretar como la varianza general de las practicas de cada acti-
vidad. Las actividades mas lejanas al origen, en sentido positivo y negativo, son las que recogen
disposiciones o preferencias mas heterogéneas. Para interpretar adecuadamente los graficos, es
preciso explorarlos buscando grupos de practicas, determinando qué atributos tienen estas en
comun. Los puntos que estan estrechamente agrupados en una region del grafico representan
practicas que tienen los mismos patrones de preferencia entre los docentes. Los vectores que
apuntan aproximadamente en la misma direccion representan docentes que tienen patrones de
preferencia similares. Cuando los vectores no estan alineados con una practica concreta, se pue-
de interpretar que los docentes prefieren emplear una combinacidn de las practicas que delimi-
tan el espacio hacia el que apuntan.

Aunque el andlisis de los graficos multidimensionales ofrece una informacién descriptiva
muy valiosa para caracterizar las preferencias de los docentes con respecto a sus practicas profe-
sionales, no puede ofrecer como resultado una clasificacion especifica para el conjunto de datos.
Con esta finalidad, empleamos el modelo Insertion Sorting Rank (ISR), modelo en el que se basa el
paquete de R Rankcluster, que propone herramientas de modelado y agrupamiento para clasificar
datos (Jacques et al., 2014, p. 1). El algoritmo de ordenacion por insercién esta optimizado para
un numero de variables igual o menor que diez, ya que se espera que este nimero sea un limite
frecuente en las clasificaciones humanas (Biernacki & Jacques, 2013, p. 15), lo que coincide con
el limite de variables de las preguntas en nuestro cuestionario. Empleando el paquete Rankcluster
logramos generar a partir del modelo ISR una clasificacion general para cada una de estas pre-
guntas, usando la funcidn rankclust, tanto para el conjunto de datos, como para cada uno de los
dominios del estudio.

Finalmente, realizamos un analisis de clisteres mediante el paquete R NbClust (Charrad
et al., 2014) para definir posibles conglomerados para cada una de las preguntas del cuestionario;
generando posteriormente la clasificacion correspondiente con Rankcluster, como medio para



definir posibles grupos de preferencias entre el conjunto de docentes encuestados y tratando
de caracterizarlos a partir de la informacion adicional recogida en el cuestionario: afios de ex-
periencia docente, informacidn personal y profesional, y las caracteristicas de los ambientes de
aprendizaje, asi como los dominios propios del estudio.

3. Resultados y discusion

En este acapite se presentan los resultados mas destacables organizados de acuerdo con
los elementos del modelo.

3.1. El desarrollo de la actividad conjunta

Las preferencias con respecto a las practicas profesionales asociadas a la actividad con-
junta clasifican la predisposicién a realizar diferentes tipos de actividades de (1) ensefianza y
aprendizaje y (2) de evaluacidn. Las actividades de ensefianza y aprendizaje incluyen las activi-
dades tradicionales de transmision de conocimientos, y repeticion y memoria, aquellas definidas
por Ornellas y Romero (2018) como elementos clave del disefio formativo (andlisis y sintesis,
interaccion, construccion colaborativa de conocimientos e investigacion) y actividades fuera del
aula que vinculan la institucion educativa con su comunidad, salidas pedagdgicas y actividades
complementarias, (Ospina & Botero, 2015). En cuanto a la evaluacidn, se incluyen elementos clave
para la evaluacién por competencias (Zabala de Alemén & Sédnchez Carrefio, 2019), como los por-
tafolios, la observacion y la revision de tareas, junto con la heteroevaluacion y procesos clésicos
de corte sumativo, como las pruebas objetivas y abiertas. Los resultados del andlisis multidimen-
sional (Figura 2), asi como la clasificacion general (Tabla 3) se muestran a continuacion.

Figura 2. Graficos multidimensionales, actividad conjunta.

Fuente: Elaboracion propia



Tabla 3. Rénquines, actividad conjunta.

Ranquin Actividades Evaluacion

1 x6 (construccién colaborativa de cono- x3 (observacion)
cimientos)

2 x4 (investigacion) x4 (revision de tareas)
3 x3 (andlisis y sintesis) x5 (portafolios)
4 x5 (interaccion) x6 (heteroevaluacion)
5 x7 (salidas pedagdgicas) x2 (prueba abierta)
6 x8 (actividades complementarias) x1 (prueba objetiva)
7 x1 (transmision de conocimientos)
8 x2 (repeticion y memoria)

Fuente: Elaboracion propia

En el grafico (1) de la Figura 2, que explica el 40 % de la varianza, podemos ver tres prac-
ticas que quedan relegadas: las actividades de repeticion y memoria (x2), las salidas pedagdgicas
(x7) y las actividades complementarias (x8). Ademas, las dos ultimas aparecen juntas, lo que
indica que los docentes las relegan con una Idgica similar. Entre las practicas que los docentes
prefieren desarrollar, podemos ver que las actividades de investigacion (x4) e interaccion (x5)
también aparecen muy préximas, y cercanas a la construccion colaborativa de conocimientos
(x6), asociacidn que indica que existe un corriente de practica que apuesta por este modelo con
fundamentos socio-constructivistas y criticos. Finalmente, vemos un gran nimero de vectores
que apuntan al espacio entre la transmision de conocimientos (x1) y las actividades de analisis
y sintesis (x3), lo que indica una preferencia por practicas de ensefianza mas tradicionales. En
cualquier caso, es interesante destacar que la posicion extrema de x1 en la segunda dimension
muestra que hay una gran discrepancia con respecto a ella.

El andlisis de clusteres refuerza esta interpretacion, pues se presentan dos conglomera-
dos con tamafios similares (951y 935 individuos), donde el primero de ellos apuesta por activi-
dades tradicionales de ensefianza y aprendizaje basadas en la transmisidn de conocimientos (x1),
mientras que el segundo establece como primera preferencia la construccion colaborativa de
conocimientos (x6). Este segundo clUster se caracteriza por contar con profesionales con mas
afios de experiencia, y presenta mas docentes del régimen sierra y con estudios de maestria que
el primero. El analisis de los dominios del estudio solo muestra diferencias significativas entre los
entornos rural y urbano, donde la actividad basada en la transmision de conocimientos (x1) ocupa
respectivamente los puestos tercero y séptimo de acuerdo con el ranquin ISR.

En cuanto a la evaluacion, en el grafico (2) de la Figura 2, que explica el 40 % de la varianza
total, vemos que la observacion (x3) ocupa el primer lugar en el orden de preferencias, seguida
por la revisidén de tareas (x4) y los portafolios (x5), mientras que las apreciaciones con respec-
to a la heteroevaluacion (x6) son muy heterogéneas. Por otro lado, las pruebas abiertas (x2) u
objetivas (x1) son las que ocupan las ultimas posiciones, agrupadas en el grafico como practicas
asociadas y con bastante acuerdo. La distribucion en forma de estrella de los vectores en el gra-
fico muestra la diversidad de preferencias entre los docentes.



En este caso, podemos igualmente apreciar dos clisteres muy similares (985 y 901 indi-
viduos). En ambos se valora la observacion (x3) y la revision de tareas (x4) como las practicas
de evaluacion preferidas, pero mientras en el primer clister van seguidas de los portafolios (x5),
en el segundo siguen las pruebas (x1y x2). En este caso, el primer clister presenta profesionales
con mas afios de experiencia, mas docentes del régimen sierra y con maestrias que el segundo. El
analisis por dominios no arroja ninguna diferencia significativa.

3.2. La mediacidn docente

Las preferencias con respecto a las practicas profesionales asociadas a la mediacion do-
cente clasifican la predisposicién a realizar diferentes tipos de actividades relacionadas con (1) las
competencias docentes y (2) el profesionalismo colaborativo. El grupo de competencias docen-
tes incluye las 10 competencias docentes definidas como esenciales por Perrenaud (2004b). En
cuanto al profesionalismo colaborativo se incluyen las caracteristicas definidas por Hargreaves y
O’Connor (2018). Los resultados del analisis multidimensional (Figura 3) y la clasificacion (Tabla
4) se muestran a continuacion.

Figura 3. Graficos multidimensionales, mediacion docente

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 4. Rénquines, mediacion docente.

Ranquin Competencias docentes Profesionalismo colaborativo

1 x1 (formacién continua) x1 (planificacion colaborativa)

2 x4 (implicacién de los estudiantes) x9 (colaboracién con el equipo directivo)

3 x3 (atencion a la diversidad) x2 (planificacién con los estudiantes)

4 x5 (trabajo colaborativo docente) x3 (aula como espacio de investigacion y
reflexion)

5 x7 (implicacion de las familias) x4 (docencia colaborativa)

6 x8 (competencia digital docente) x6 (proyectos educativos colaborativos)

7 x6 (implicacion en el PEI) x7 (reflexién conjunta)

8 x9 (gestion de la convivencia) x8 (exploracién de problemas para mejo-
rar)

9 x10 (practica reflexiva) x5 (mentoria)

10 x2 (evaluacion continua de los aprendizajes)

Fuente: Elaboracién propia.



En el grafico (1) de la Figura 3, que explica el 30 % de la varianza total, se observan cua-
tro grupos de practicas. El primero esta conformado por las practicas hacia las que los docen-
tes muestran mayor disposicién: formacién continua (x1), implicacién de los estudiantes (x4) y
atencion a la diversidad (x3), lo que pone de relieve la preocupacién por resolver los problemas
inmediatos del aula, cdmo motivar y atender a todos los estudiantes, obteniendo recursos para
ello a través de la formacion continua. El segundo grupo lo integran la evaluacién de aprendizajes
(x2), laimplicacion de las familias (x7), la competencia digital docente (x8), practicas a las que los
docentes atribuyen relevancia como parte de sus responsabilidades, pero que vemos que reciben
un voto heterogéneo, especialmente la evaluacién continua de los aprendizajes (x2), que vemos
que aparece en Ultimo lugar en el ranquin. El siguiente grupo, lo conforman el trabajo colaborativo
docente (x5) y la practica reflexiva (x10), una conexion acertada. Y, el dltimo grupo esta consti-
tuido por la implicacion en el proyecto institucional (x6) y la gestidn de la convivencia (x9), lo
que puede indicar que los docentes se centran en lo que ocurre en el aula, desentendiéndose de
la vida institucional. Se identifican dos clisteres (743 y 1143 individuos). El mas pequefio escoge
entre sus primeras opciones la implicacion en los proyectos institucionales (x6), la gestion de la
convivencia (x9) y la practica reflexiva (x10), mientras que el segundo recoge la tendencia mayo-
ritaria expuesta anteriormente. No existen diferencias significativas que permitan caracterizar los
conglomerados, aunque el primero agrupa docentes con mas aflos de experiencia. En el andlisis
de dominios, podemos ver que los docentes del régimen sierra posicionan la implicacion en el
proyecto institucional (x6) entre sus prioridades, al contrario que los del régimen costa, y que los
docentes de Educacion Inicial son los Gnicos que ubican la practica reflexiva (x10) en las primeras
posiciones, solo detras de la formacion continua (x1).

El grafico (2) de la Figura 3 explica el 34 % de la varianza total con respecto a las clasifica-
ciones realizadas de las practicas relativas al profesionalismo colaborativo. En este caso podemos
ver una serie de practicas bastante alineadas al cero en la segunda dimension y un grupo y un
elemento que aparecen aislados. El grupo estd compuesto por las practicas de planificacion que
integran a los estudiantes (x2) y el uso del aula como espacio de investigacion y reflexion (x3),
practicas que estan fuertemente asociadas en el grafico, el elemento aislado es la colaboracion
con el equipo directivo (x9); en ambos casos podemos entender que se trata de elementos con-
trovertidos. La practica que lidera el ranquin es la planificacion colaborativa (x1), y la que cierra es
la mentorfa (x5). Nuevamente, encontramos dos clisteres muy similares (972 y 914 individuos).
Entre ellos, la diferencia mas notable es la disposicion a colaborar con el equipo directivo (x9),
que aparece en primer lugar en el ranquin del primer clister y en penultimo lugar en el del se-
gundo. Se da una diferencia similar, aunque menos acusada, con respecto a la implicacion de los
estudiantes en la planificacién (x2), considerada en el segundo puesto en el ranquin del cluster
dos. Tampoco en este caso existen diferencias significativas que nos permitan caracterizar los
clusteres. En el analisis de dominios vemos que la disposicion a colaborar con el equipo directivo
(x9) es mayor entre los docentes de Educacidn Inicial, los del régimen costa y las mujeres. Tanto
en el analisis de conglomerados, como en el de dominios, se replica el resultado general que relega



la mentoria (x5) a la ultima posicién. La mentoria es un programa desarrollado por el Ministerio
de Educacion, que forma a docentes para que adopten el rol de asesores colaborativos en sus
respectivas comunidades. El resultado obtenido con respecto a las practicas de mentoria puede
revelar un rechazo a este programa.

3.3. La comunidad de aprendizaje

Las preferencias con respecto a las practicas profesionales asociadas a la comunidad de
aprendizaje clasifican la predisposicion a realizar diferentes tipos de actividades relacionadas con
(1) el aprendizaje colaborativo, (2) la implicacion de las familias y (3) la implicacion de la comuni-
dad. En lo que respecta al trabajo colaborativo, se toman en cuenta las caracteristicas clave defi-
nidas por Herrera-Pavo (2021), como la conformacién de grupos por afinidad, la libre seleccion de
temas por parte de los estudiantes y la realizacién de proyectos transdisciplinares, incluyendo la
relevancia del trabajo autdbnomo del estudiante, la comunicacion entre los miembros del grupo y
de los mecanismos de retroalimentacidn y rendicion de cuentas definidos por Johnson y Johnson
(Johnson & Johnson, 2002) al hablar de la importancia de la interdependencia positiva para la
colaboracion. En cuanto a la implicacion de las familias, se incluyen los procesos clave definidos
por Garcia Sadenz y sus colaboradores al hablar de la corresponsabilidad (2016) entre el trabajo de
la familia y la escuela. Finalmente, las actividades complementarias se definen a partir del trabajo
de Ospina Botero y Manrique Carvajal (2015) sobre la necesidad de profundizar la relacion en-
tre la escuela y la comunidad, incluyendo actividades caracteristicas de nuestro contexto, como
las mingas. Los resultados del andlisis multidimensional (Figura 4) y la clasificacion (Tabla 5) se
muestran a continuacion.

Figura 4. Graficos multidimensionales, comunidad de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia.



Tabla 5. Rénquines, comunidad de aprendizaje.

Ranquin Aprendizaje colaborativo Implicacion de las familias Implicacion de la comunidad

1 x3 (proyectos interdisciplinares) x5 (fortalecer la comunicacion) x6 (actividades interinstitucionales)

2 x5 (comunicacién) x1 (invitar a reuniones) x5 (talleres de formacién)

3 x6 (rendicién de cuentas) x2 (involucrar en actividades y ges-  x1 (eventos académicos, culturales y
tion) deportivos)

4 x4 (autonomia de los estudiantes) x4 (formacién) x3 (mingas)

5 x2 (seleccion de temas) x3 (organizar eventos) x4 (interaccién con medios de comu-

nicacién)
6 x1 (grupos afines) x2 (visitas a empresas e industrias)

Fuente: Elaboracion propia

En el grafico (1) de la Figura 4, que explica el 45 % de la varianza total, no se identifican
agrupaciones de practicas. Las mas proximas y ocupando las ultimas posiciones son las relacio-
nadas con la autonomia de los grupos de trabajo colaborativo para organizarse en funcién de la
afinidad de los estudiantes (x1) y para tomar decisiones relacionadas con los temas de trabajo
(x2).Y estos son los elementos que concitan mas acuerdo, ya que podemos ver que el resto de las
practicas aparecen muy alejadas del cero en el eje de abscisas que define la segunda dimension.
Especialmente aislada se encuentra la practica que aparece en la primera posicién del ranquin, los
proyectos interdisciplinares (x3), lo que implica tendencias contrapuestas que se confirman con
el andlisis de clusteres. En este caso, encontramos dos conglomerados (992 y 894 individuos),
mientras que el primero posiciona los proyectos interdisciplinares como la practica mas votada, el
segundo la relega al penultimo lugar. No hay diferencias significativas que nos permitan caracte-
rizar los clusteres, mas alld de que el primero acumula mas docentes con mas experiencia que el
segundo. El analisis de dominios muestra tendencias similares en todos ellos.

En cuanto a la implicacién de las familias, el grafico (2) de la Figura 4 explica el 53 % de la
varianza. Podemos apreciar que, excepto la organizacion de eventos (x3), el resto de las practicas
se desplazan considerablemente hacia los extremos en el eje de abscisas, lo que implica que su
ubicacion en la clasificacion no genera acuerdos, las Unicas practicas que aparecen ligeramente
asociadas son la invitacién a reuniones (x1) y el involucramiento en actividades y gestion (x2), que
aparecen en segundo y tercer lugar, tras el fortalecimiento de la comunicacion (xs). Este ordena-
miento de las practicas es consistente con las demandas clasicas de las instituciones educativas
hacia las familias. Las multiples tendencias de las respuestas se confirman con el andlisis de clus-
teres, ya que en este caso aparecen seis (297, 353, 476, 226, 193 y 340 individuos). El clister dos
(343) y el cinco (193) destacan por poner en primera posicion las actividades de formacién con
las familias (x4), mientras que este ultimo también coloca en segundo lugar la organizacién de
eventos (x3), lo que supone un distanciamiento del resto de conglomerados y una vision mas in-
tegradora, menos burocratica, de la participacion de las familias en las instituciones educativas. El
cluster cinco (193) destaca por agrupar docentes con mas afios de experiencia y del entorno rural.
En cuanto al andlisis de dominios la diferencia mas relevante se encuentra entre el contexto urba-
no donde la comunicacion (x5) ocupa el primer lugar, y el rural, en el que ocupa el tercer puesto.



Finalmente, en lo que respecta a la implicacién de la comunidad, el grafico (3) de la Figura
4 expresa un 51 % de la varianza. Las practicas en este caso aparecen menos dispersas, y pode-
mos ver la proximidad entre las actividades interinstitucionales (x6) y los eventos académicos,
culturales y deportivos (x1), que junto con los talleres de formacion (x5) van a la cabeza. Un buen
grupo de vectores apunta al espacio entre los talleres de formacion (x5) y las mingas (x3), lo que
constituye un patron tradicional de relacion entre las instituciones educativas y la comunidad en
el Ecuador. El andlisis de clusteres arroja cuatro agrupaciones con 586, 323, 692 y 285 individuos,
respectivamente. Mientras que los clisteres uno (586)y tres (692), los mas numerosos, se apegan
a la clasificacion general, el clister dos (323) posiciona en los primeros puestos las mingas (x3)
y los talleres de formacién (x5), lo que se corresponde con una de las tendencias que pudimos
observar en el grafico, y el clister cuatro (285), en cambio, posiciona en primer lugar los eventos
académicos, culturales y deportivos (x1), seguidos de las visitas a empresas e industrias (x2), sien-
do el minoritario, y el nico con una visidén que se distancia de la general. Este clUster se diferencia
del resto por agrupar docentes con mas afos de experiencia, de niveles educativos superiores y
con mayor formacion. El analisis de dominios no muestra ninguna diferencia significativa en las
clasificaciones, aunque destaca que, incluso en el Bachillerato Técnico, las visitas a empresas e
industrias (x2) ocupen el dltimo lugar.

3.4. La planificacion de la enseiianza

Los enfoques educativos, el cuarto elemento del modelo, se materializan a través de las
practicas de planificacion de la ensefianza que clasifican la predisposicion a realizar diferentes
tipos de actividades relacionadas con (1) la planificacidn, (2) los ambientes de aprendizaje y (3)
los recursos educativos. En lo que respecta a la planificacion de los contenidos de ensefianza
se incluyen las perspectivas de integracion de saberes (Pérez Gémez, 2012), la transversalidad
(Torres-Santomé, 2015), la interdisciplinariedad (Gimeno Sacristan et al., 2015) y la flexibilidad
y apertura de las propuestas curriculares (Coll, 2006), junto con la alternativa tradicional de no
planificar y emplear el libro de texto como guia para el aprendizaje. En lo relativo a los ambientes
de aprendizaje, se incluyen los principios desarrollados por Bautista Pérez y sus colaboradores
(2019) para definir las aulas inteligentes como espacios dptimos para el aprendizaje. Finalmente,
los recursos educativos se conceptualizan a partir de la clasificacion de materiales didacticos de
Guerrero (2009). Los resultados del analisis multidimensional (Figura 5) y la clasificacion (Tabla
6) se muestran a continuacion.



Figura 5: Graficos multidimensionales, la planificacion de la ensefianza.

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 6. Ranquines, la planificacion de la ensefianza.

Ranquin Aprendizaje colaborativo Implicacion de las familias Implicacién de la comunidad
1 x3 (flexibilidad y apertura) x1 (flexibilidad) x5 (material propio, usando TIC)
2 x2 (integracién de conte- x3 (fécil acceso) x3 (materiales disponibles en
nidos) internet)
3 x5 (interdisciplinariedad) x7 (lugar seguro) x4 (material propio)
4 x4 (transversalidad) x2 (personalizacion) x6 (material elaborado con los 'y

las estudiantes)

5 x1 (planificar con el libro de x5 (facilidad de acceso a otros ~ x2 (materiales disponibles en la
texto) espacios) institucion)

6 x6 (reciclaje y reutilizacién) x1 (libro de texto)

7 x8 (TIC)

8 x4 (aula abierta)

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto a las practicas relacionadas con la planificacién de las actividades de ensefianza
y aprendizaje, el gréfico (1) de la Figura 5, explica un 60% de la varianza y nos muestra una prefe-
rencia por la flexibilidad y apertura (x3) y la integracion de contenidos (x2), que ademas son prac-
ticas que se asocian por su proximidad. En este grafico dos practicas se destacan por su distan-
ciamiento del centro del eje de abscisas, la planificacion interdisciplinar (x5) y de acuerdo con el
libro de texto (x1). El analisis de clusteres presenta cinco agrupamientos (292, 579, 373, 426 y 216
individuos), y solo el quinto (216), el mas pequefio, posiciona en primer lugar la planificacion con
base en el libro de texto (x1), mientras que el primero (292) apuesta por una planificacion interdis-
ciplinar (x5), integradora (x2), y flexible y abierta (x3). El quinto clister (216) agrupa mas docentes
con menos afnos de experiencia, que trabajan en niveles educativos superiores y tienen un menor
nivel de instruccion que el resto. El analisis de dominios no presenta diferencias significativas y en
todos los casos la planificacién de acuerdo con el libro de texto (x1) ocupa el tltimo lugar. Este
es un resultado sorprendente, al que probablemente ha contribuido los proyectos desarrollados



por el Ministerio de Educacion durante la pandemia de COVID-19, que han racionalizado el uso
del libro de texto con fichas didacticas que promueven el aprendizaje basado en proyectos con
enfoque interdisciplinar.

Enlo que respecta a las practicas relacionadas con los ambientes de aprendizaje, el grafico
(2) de la Figura 5, que explica el 38 % de la varianza, nos muestra asociadas en primeras posicio-
nes practicas relacionadas con la flexibilidad organizativa (x1) y el facil acceso a los espacios de
aprendizaje (x3), y vemos que la mayoria de los vectores se agrupan entre estas dos practicas
y, 0 bien la de personalizacidn (x2), o bien las relacionadas con la gestion de ambientes seguros
(x7). El analisis de clusteres refuerza esta apreciacion, con la identificacion de dos agrupamientos
muy similares en tamafio (914 y 972 individuos) que reflejan estas dos tendencias. La diferencia
mas relevante entre ambos clisteres radica en la posicion de las practicas relacionadas con las
TIC (x8), en tercera posicion en el primer clister (914) y en pentltima en el segundo (972), que
agrupa mas docentes que acumulan mas afios de experiencia. El analisis de dominios no arroja
diferencias significativas entre ellos. Cabe destacar que todos los analisis sitdan las practicas
relacionadas con un aula abierta, como espacio de reflexion e investigacion (x4) en ultimo lugar.

Finalmente, el analisis de las practicas relacionadas con los recursos didacticos, repre-
sentadas en el grafico (3) de la Figura 5, que explica un 47 % de la varianza total, nos muestra la
preferencia de los docentes por la generacion de material propio con la ayuda de las TIC (x5) y
el uso de materiales disponibles en internet (x3), relegando con gran nivel de acuerdo el libro de
texto (x1) al ultimo lugar. Este resultado, al igual que en el caso de la planificacion, responde con
probabilidad a las experiencias vividas durante la pandemia. Las posiciones intermedias en el ran-
quin las ocupan dos practicas que aparecen asociadas en el grafico, el uso de material propio (x4)
y de material elaborado con los estudiantes (x6). El analisis de clisteres arroja dos agrupaciones
(591 y 1295 individuos), con diferencias significativas ya que, mientras el primero (591) ubica el
libro de texto (x1) como su primera opcion de material didactico, el segundo (1295) lo ubica en
ultimo lugar, alineandose con respecto a las demas practicas con la tendencia general. El primer
cluster se caracteriza por agrupar mas docentes con menos afios de experiencia, hombres, del
sector rural, del régimen costa y con un nivel de instruccién mas bajo. En el analisis de dominios
destaca que en Educacion Inicial y General Basica Preparatoria se posiciona en primer lugar el uso
de material propio (x4), al igual que en el entorno rural, lo que puede deberse a las limitaciones
para el uso de las TIC de los estudiantes que estos docentes atienden.

4. Conclusiones

El tipo de instrumento desarrollado que demanda respuestas estructuradas en clasifica-
ciones, y el método de andlisis grafico de los datos ranqueados, mediante escalamiento multi-
dimensional, no son comunes en el ambito educativo, pero estimamos que este tipo de andlisis
ofrece una mirada interesante, al revelar la estructura de los datos (Kruskal & Wish, 2021), y
nos ha permitido realizar una interpretacion que destaca de manera general algunas fortalezas
y debilidades en cuanto a la disposicién de los docentes para implementar practicas coherentes
con el modelo pedagogico presentado (Herrera-Pavo et al., 2021). Entre las fortalezas podemos
contar con la disposicion hacia el disefio y desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje



basadas en la indagacion (Barron & Darling-Hammond, 2016), con propuestas flexibles y abiertas y
con materiales diversificados. No obstante, pensamos que esta tendencia se ha generado gracias
a la experiencia vivida durante la pandemia y a los programas desarrollados por el Ministerio de
Educacion (2021) y que seria necesario, para sostener este impulso, que estos programas se man-
tuvieran y reforzaran en la futura vuelta a la normalidad sobre la base de un modelo ya analizado
y consensuado (Herrera-Pavo et al., 2021).

Entre las debilidades, el apego a la formacion continua y el rechazo al modelo de men-
torias, basado en propuestas de asesoria colaborativa, y a la practica reflexiva, como medio de
crecimiento profesional en el seno de la comunidad de practica (Hargreaves & O Connor, 2018;
Perrenaud, 2004a), suponen un obstaculo para la implementacién del modelo que ha de supe-
rarse mediante el disefio de politicas especificas. Asi mismo, en esta linea caen la organizacion
de eventos o las visitas a empresas o industrias, para las que deben crearse las vias que permitan
abrir el espacio de las cuatro paredes del aula (Ospina Botero & Manrique Carvajal, 2015), como
una oportunidad para el aprendizaje.

Por otro lado, el analisis de las preferencias docentes con respecto a los dominios del es-
tudio, asi como el andlisis de conglomerados, nos brindan mayor detalle. Por ejemplo, identifica-
mos que la mitad de los y las docentes estan anclados en una pedagogia tradicional, transmisiva,
y que en este tipo de perfil docente tiene relevancia la falta de experiencia profesional. Del mismo
modo, vemos que la practica reflexiva no se considera como un elemento relevante, o que existe
una consideracion burocratica de los proyectos educativos institucionales y los codigos de con-
vivencia. Asimismo, la integracion con la comunidad y las familias (Garcia Sanz et al., 2016; Ospina
Botero & Manrique Carvajal, 2015) se percibe como Util esencialmente en lo relacionado con el
ambito académico, limitando la proyeccidn social de la escuela. Mientras que, en los aspectos
relacionados con los ambientes y recursos de aprendizaje, podemos encontrar importantes di-
vergencias en funcion de los dominios del estudio, lo que habla de una realidad social, de la dispo-
nibilidad que existe en determinados contextos, donde, ademas, la situacion actual condicionada
por la pandemia ha tenido un importante impacto en la introduccién y uso de las TIC en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, sefialado, por ejemplo, en las preferencias por disefiar o utilizar
material digital en vez del libro de texto; oportunidades que pueden aprovecharse en un futuro.

Entre las limitaciones de este estudio se cuentan los posibles sesgos por la experiencia
que los y las docentes vivieron durante la pandemia, lo que implico que se familiarizaran con nue-
vas practicas asociadas al uso de las tecnologias y entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje.

Para futuras investigaciones, se pueden indagar en profundidad las causas de las diferen-
cias identificadas entre los conglomerados de docentes segtin su género, edad, formacion, nivel
educativo en el que trabajan y contexto urbano y rural. No obstante, el analisis realizado permiti-
ria definir politicas educativas mejor alineadas al nuevo modelo pedagdgico en el horizonte 2030.
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