
ECOS DE LA
ACADEMIA

R E V I S T A  D E  L A  F E C Y T

U N I V E R S I D A D  T É C N I C A  D E L  N O R T E

N .  1 1  J U N I O  2 0 2 0  /  E - I S S N :  2 5 5 0 - 6 8 8 9



 AE
ECOS DE LA
ACADEMIA



 AE
ECOS DE LA
ACADEMIA
Revista de la Facultad 
de Educación, Ciencia 
y Tecnología ) FECYT



ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, VOL. 6, JUNIO 2020  )  5

Sumario

) 9-21
Juan Carlos López Gutiérrez, Jorge Torres Vinueza

Sociología de la infancia y la emergencia de un campo científico: revisión sistemática.

) 21-32
Mónica Alexandra Acosta Torres 

Recursos educativos en línea sobre tipografía-Online educational resource for typogra-
phy.

) 33-49
Marcia Mantilla, Christian Andrade

Content-Based intruction strategies to improve english major students’L2 writing skills 
command.

) 51-61
Felix Wilmer paguay Chávez, Amanda Viviana Paguay Chávez, Edwin
Leonel Paguay Chávez

De los modelos tradicionales hacia una pedogogía dialogante

) 63-74
César Alfredo Laso Bonilla

Situación y perspectivas de la educación internacional bilinguë en el cantón Cotacachi

) 75-91
Luis Antonio Paredes Rodríguez, Myrian Johana Chicaiza Chango

Flipped classroom en el desarrollo gramatical de idioma Inglés 

) 92-97
Normas de presentación de artículos en la revista Ecos de la Academia, de la FECYT



ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, VOL. 6, JUNIO 2020  )  76  )  ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, Vol. 6, JUNIO 2020

) Misión Universitaria

“La Universidad Técnica del Norte es 
una institución de educación superior, 
pública y acreditada, forma profesio-
nales de excelencia, críticos, humanis-
tas, líderes y emprendedores con res-
ponsabilidad social; genera, fomenta 
y ejecuta procesos de investigación, de 
transferencia de saberes, de conoci-
mientos científicos, tecnológicos y de 
innovación; se vincula con la comuni-
dad, con criterios de sustentabilidad 
para contribuir al desarrollo social, 
económico, cultural y ecológico de la 
región y del país”. 

) Visión

“La Universidad Técnica del Norte, 
en el año 2020, será un referente re-
gional y nacional en la formación de 
profesionales, en el desarrollo de pen-
samiento, ciencia, tecnológica, investi-
gación, innovación y vinculación, con 
estándares de calidad internacional en 
todos sus procesos; será la respuesta 
académica a la demanda social y pro-
ductiva que aporta para la transforma-
ción y la sustentabilidad”. 

) La FECYT y la UTN

“La Facultad de Educación Ciencia y 
Tecnología es una unidad académica, 
que contribuye al desarrollo integral 
de la sociedad, forma profesionales 
emprendedores, competitivos, com-
prometidos con el desarrollo sustenta-
ble.”

) Investigación

“La Facultad de Educación, Ciencia y 
Tecnología, forma profesionales dedi-
cados a la investigación científica, edu-
cación por competencias, en armonía 
con el medio social y cultural, resol-
viendo problemas socio-educativos del 
entorno.”

) Logros de la FECYT
“La Facultad de Educación Ciencia y 
Tecnología realiza programas de capa-
citación a docentes, estudiantes y ad-
ministrativos en función del progreso 
y avance de la calidad académica y el 
buen servicio a la comunidad del país.”

) Oferta Académica

“La Facultad Educación Ciencia y 
Tecnología, oferta en el Régimen Pre-
sencial: Licenciaturas en Inglés, Con-
tabilidad y Computación, Psicología 
Educativa y Orientación Vocacional, 
Físico Matemático, Diseño Gráfico y 
Educación Física.”

Artículos científicos
y ensayos
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RESUMEN

El estudio de la infancia como categoría gana cada vez más espacio dentro de la comunidad sociológica. 
Este artículo tiene como objetivo desarrollar una revisión sistemática de los estudios teóricos sobre socio-
logía de la infancia. Se realizó una búsqueda en las bases de datos, Scopus, ScienceDirect, Scielo, ProQuest 
y e-libro, para identificar aquellos estudios publicados en inglés, francés, portugués y español entre 1989 
y 2019, que relacionan sociología, sociología de la infancia y campo científico. Como resultado fueron 
seleccionados 17 artículos, de los cuales el 59% tiene más de 100 citaciones de acuerdo con Google Acadé-
mico®. Los resultados muestran que existe una etapa presocial de interpretación sobre la niñez, la cual ya 
está superada al reconocerse la importancia de la experiencia social en la infancia. El rasgo específico que 
posee la sociología de la infancia como subcampo especializado de la sociología, es reconocer a los niños 
como objeto de estudio en sí mismo. Considerar a los niños y niñas como actores sociales implica asumir 
que ellos están condicionados socialmente, y a su vez el mundo infantil produce impactos en el sistema 
social más general.

Palabras Clave: SOCIOLOGÍA DE LA INFANCIA, REVISIÓN SISTEMÁTICA, CAMPO CIENTÍFICO, 
REPRESENTACIONES SOCIALES, EVALUACIÓN CIENTÍFICA

ABSTRACT

Sociology of Childhood, the Emergence of a Scientific Field: A Systematic 
Review

The study of childhood as a scientific category gains more and more space within the sociological com-
munity. This paper aims to develop a systematic review of theoretical studies on childhood sociology. 
Authors searched the databases, Scopus, ScienceDirect, Scielo, ProQuest and e-book, to identify those 
studies published in English, French, Portuguese and Spanish between 1989 and 2019, which relate so-
ciology, childhood sociology and field scientific. As a result, 17 scientific articles were selected, of which 
59% have more than 100 citations according to Google Scholar®. The results show that the existence of a 
presocial stage on childhood is considered, which is already surpassed by recognizing the importance of 
social experience in childhood. The main characteristic of childhood sociology as a specialized subfield 
of sociology is to recognize children as an object of study in itself. Considering children as social actors 
implies assuming that they are socially conditioned, and in turn the children’s world has impacts on the 
more general social system.

Keywords: SOCIOLOGY OF CHILDHOOD, SYSTEMATIC REVIEW, SCIENTIFIC FIELD, SOCIAL RE-
PRESENTATIONS, SCIENTIFIC EVALUATION
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Introducción

La manera en que ha sido enfocada la 
sociedad hasta hace algunos años, inclu-
yendo toda la gama de procesos sociales, 
económicos y políticos se ha reconfigura-
do. Para (Gutiérrez, 2002 y López, 2003), 
este hecho se ha dado por un rescate del 
papel del sujeto dentro de los procesos con 
una fuerza decisoria muy destacada. En 
particular Arocena y Sutz (2003), plantean 
otra vertiente del tema al considerar que la 
revolución tecnológica de la información 
se entreteje con una reestructuración de 
las relaciones sociales. 

La sociología ha ido evolucionando a 
tenor con su definición como “estudio sis-
temático de las sociedades humanas, pres-
tando una especial atención a los moder-
nos sistemas industrializados” (Giddens, 
2000, p. 20). Otra definición (Rojas-León, 
2014), considera: la sociología “como la 
ciencia que estudia la sociedad con sus 
propios métodos, tanto su estructura 
como la acción social, que toma a la socie-
dad como…” (p. 35-36). 

A tenor con estos aspectos, durante 
el siglo XX se visualiza un acrecentamien-
to en la preocupación por las condiciones 
de vida de la niñez, aspecto que se plasma 
en la publicación por parte de las Nacio-
nes Unidas en 1989 de la Convención In-
ternacional de los Derechos del Niño. “La 

Convención, a lo largo de sus 54 artículos, 
reconoce que los niños (seres humanos 
menores de 18 años) son individuos con 
derecho de pleno desarrollo físico, mental 
y social, y con derecho a expresar libre-
mente sus opiniones (Unicef, 2006, p. 6). 
No obstante, la progresiva protección que 
la sociedad extiende sobre las niñas y los 
niños, en la práctica se observan contra-
dicciones en el trato que éstos reciben, en 
tanto no se reconoce su participación ple-
na en la sociedad donde viven ni se tienen 
en cuenta sus opiniones en los asuntos que 
les afectan. “En este mismo período histó-
rico, de modo particular en la sociología, 
son escasos los trabajos publicados que 
expresan un genuino interés por la infan-
cia en tanto categoría social” (Soto, 2012, 
p. 82).

Desde el punto de vista de la sociolo-
gía, Gaitán (2006) acerca una interpreta-
ción de la infancia como una “condición 
social delimitada por una construcción 
cultural e histórica diferenciada y carac-
terizada por relaciones de poder, mientras 
que las niñas y los niños serían el grupo 
de personas o sujetos sociales que se des-
envuelven en dicho espacio social (p. 83).

Acentuar el aspecto de construcción 
socio-histórica que la infancia presenta 
a los ojos del sociólogo ha servido para 
reclamar un punto de vista distinto, que 
contemple fenómenos sociales complejos 

que vienen a cristalizar en un determina-
do sentir o percibir la niñez en la sociedad. 
Es interesante destacar cómo la infancia, 
incluso en la más básica manifestación del 
nacimiento, se encuentra incardinada en 
un conjunto de circunstancias y tenden-
cias que son comunes a una sociedad o 
conjunto de sociedades, de tal forma que 
no es posible separarla siquiera del contex-
to social en el que se produce el fenómeno. 

El recorrido de la sociología de la in-
fancia en el mundo académico es recien-
te, dando por cierto el supuesto que ésta 
constituye ya una rama visible (por más 
que emergente) en el terreno del conoci-
miento sociológico. La irrupción de esta 
nueva perspectiva sociológica es “tanto 
producto de la inquietud científica como 
de los importantes cambios acaecidos en 
el estatus del menor de edad y que debe 
ser considerada, por tanto, un producto 
social en el sentido estricto de la palabra” 
(Pascual, 2007, p. 1). Esta visión está sin 
duda sustentada sobre una concepción 
puramente sociológica de la vida humana, 
así como de su crecimiento y maduración, 
proceso que pasa, necesariamente, por la 
figura del niño por cuanto éste encarna 
toda la potencialidad que ese Yo social 
puede proporcionar. 

La configuración descrita es parte de 
una:

Ruptura epistemológica que promue-
ve una nueva forma de organización del 
conocimiento y los aprendizajes que exi-
ge innovadoras formas de integración de 
la ciencia y los saberes, con modelos inter 
y transdisciplinarios que disuelven fron-
teras y barreras disciplinares para cons-
truir nuevas tecno – ciencias cuyas olas 
de transformación son estructurales y de 
largo alcance. (Gutiérrez, Pérez y Aguirre, 
2017, p. 1295)

En este punto cabría preguntarse ¿no 
han tenido efectos las representaciones so-
ciales imperantes sobre el conocimiento y 
la investigación científica acerca de la in-
fancia?. La investigación científica y los ac-
tores que la generan no son sujetos ajenos 
a la sociedad que funciona con determi-

nadas representaciones sociales amplia-
mente compartidas. Para Casas (2006), “lo 
largo de la historia, una buena parte de la 
investigación de todas disciplinas científi-
cas interesadas por la infancia ha mostra-
do estar sometida a las representaciones 
sociales mayoritarias acerca de la infan-
cia en su entorno sociocultural concreto, 
faltando al rigor” (p. 32). Precisamente el 
resaltar el aspecto de construcción socio-
histórica que la infancia presenta a los ojos 
del sociólogo, ha servido para reclamar un 
punto de vista distinto, que contemple fe-
nómenos sociales complejos cristalizados 
en un determinado sentir o percibir la ni-
ñez en la sociedad (Pascual, 2019). Sirota 
(2001), sugiere que fue debido a esa insa-
tisfacción sobre la mirada que presentaba 
a los niños y niñas como objetos pasivos 
de socialización, lo que llevó a formular 
los primeros elementos constitutivos de 
una sociología de la infancia. 

No obstante contar con análisis sobre 
el tema, en la actualidad no se dispone de 
una fuente que sintetice de manera espe-
cífica los estudios que sobre la sociología 
de la infancia se desarrollan. La importan-
cia de este trabajo radica en identificar el 
origen y evolución del conocimiento que 
se ha venido desarrollando, y los aspectos 
claves que constituyen pauta de reflexión, 
tanto para los investigadores, sociólogos, 
como para todos aquellos que de una u 
otra manera tienen una incidencia en el 
desarrollo de los niños, especialmente los 
educadores. Además, el presente estudio 
se convierte en un documento base para el 
desarrollo de futuras investigaciones. 

El objetivo de este artículo es desa-
rrollar una revisión sistemática de los es-
tudios teóricos publicados sobre la socio-
logía de la infancia a través de la búsqueda 
en las bases de datos Scopus, ScienceDi-
rect, Scielo, ProQuest y e-libro. 

Materiales y métodos 

La estrategia de búsqueda utilizada se 
apoyó en el análisis de la producción cientí-
fica por medio de una revisión sistemática 
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establecida por Petticrew y Roberts (2008 
citado por Hernández y Camargo, 2017). 
Este criterio obedece al hecho de utilizar 
una metodología sistemática y explícita 
para identificar, seleccionar y evaluar crí-
ticamente todos los estudios teóricos rela-
tivos al tema de sociología de la infancia 
y para recolectar y analizar los datos in-
cluidos en el mismo” (González, Cobo, & 
Vilaró, 2014, p. 5). La misma se compuso 
de tres etapas (Salgueiro-Oliveira, Costa, 
Braga, Graveto, Oliveira y Parreira, 2019): 
i) Investigación inicial limitada en las ba-
ses de datos Scopus, ScienceDirect, Scielo, 
ProQuest y e-libro, seguida de un análisis 
de las palabras en los títulos, resúmenes 
y términos de indización utilizados para 
describir el documento. Estas bases de 
datos fueron seleccionadas considerando 
la apertura que la Universidad posee a las 
mismas, las que se encuentran a la dispo-
sición de los investigadores. ii) Búsqueda 
utilizando todas las palabras clave y tér-
minos de indización identificados en las 
bases de datos incluidas. iii) Las referen-
cias de todos los documentos encontra-
dos en la investigación se analizaron para 
identificar estudios adicionales. Los resul-
tados son presentados en dos momentos. 
Primero, el análisis descriptivo y el análi-
sis desde el punto de vista temático como 
segundo. 

Como criterio de elegibilidad se con-
sideró que los estudios hubieran sido pu-
blicados en inglés, francés, portugués y 
español posterior a 1989, año en el cual 
se plantean los derechos reconocidos a los 
niños por la Convención de las Naciones 
Unidas de 1989 . Todos relacionados con 
los temas de la sociología, sociología de la 
infancia y campo científico de la sociolo-
gía de la infancia. 

Se consideró el impacto de los estu-
dios presentados en los documentos revi-
sados, aspecto difícil de valorar con cer-
teza y sin sesgo de su incidencia en la co-
munidad científica y en la sociedad. Para 
ello se procedió a identificar la cantidad de 
citas que estos habían recibido hasta el 26 
de noviembre de 2019, fecha en que cierra 

el estudio, de acuerdo con Google Acadé-
mico®, según una propuesta de Hernández 
y Camargo (2017). Google Académico o 
Google Scholar (Torres-Salinas, Ruiz-Pé-
rez y Delgado-López-Cózar, 2009), es una 
herramienta para la evaluación científica. 
Proporciona acceso universal y gratui-
to a las publicaciones científicas, siendo 
un buscador de este tipo de publicación 
y un índice de citas que ayuda a conocer 
su impacto. La evidencia sustentada por 
Martín-Martín, Orduna-Malea, Thelwall 
y López-Cózar, (2018), determinó que este 
buscador especializado posee mayor por-
centaje de citas en todas las áreas, muy por 
delante de Scopus y Web of Science. Ade-
más de detectar todas las citas encontra-
das por Web of Science y Scopus, identi-
fica una cuantía sustancial de citas únicas 
que no fueron reportadas por las otras dos 
bases de datos. 

Otra de las características específicas 
de Google Académico®, es su uso gratui-
to, marcando una diferencia con el resto 
de proveedores. Ha “fomentando un ac-
ceso universal a la información científica 
y además está viendo favorecida esta po-
lítica por el incremento de la presencia de 
publicaciones científicas en acceso abierto, 
lo que ha hecho que se haya convertido en 
el aliado perfecto del movimiento Open 
Access” (Torres-Salinas, Ruiz-Pérez y Del-
gado-López-Cózar (2009, p. 502).

Resultados
Análisis descriptivo

Como concreción de la estrategia 
adoptada, se encontraron 51 documentos 
potenciales, de ellos excluidos 34 luego de 
una evaluación de los títulos y resúmenes 
a partir de no contener análisis que rela-
cionaran las categorías de sociología, so-
ciología de la infancia y campo científico 
de la sociología de la infancia. (Figura 1)

Fueron seleccionados 17 documen-
tos para la extracción de datos y la sínte-
sis. De ellos nueve (53%) corresponden a 
artículos de revisión (Montandón, 1998; 
Pascual, 2019; Pinto, 1997, Qvortrup, 

2010; Qvortrup, 2011; Sirota, 2001; Volta-
relli, 2017; Voltarelli, Gaitán y Leyra, 2018; 
Soto, 2012); siete (41%) son libros (James 
y Prout, 2003; Jenks, 1992; Gaitán, 2006; 
Oakley, 1994; Pascual, 2007; Qvortrup, 
2002; Qvortrup, Corsaro y Honig, 2009; 
uno (6%) representa un reporte de inves-
tigación (Qvortrup, 1991). 

El 100% de los documentos se corres-
ponde con análisis a nivel teórico, meto-
dológico y conceptual, lo cual se ajusta al 
objetivo de sistematizar todos aquellos tra-
bajos teóricos que permitan comprender 
las interrelaciones entre la sociología y la 
infancia, además de los elementos consti-
tutivos de este campo científico. La Tabla 1 
comprende una sistematización de los tra-
bajos considerados en el presente estudio, 
indicando autor, tipo de publicación y una 
breve descripción del tema central aborda-
do por él (los) autores. Este último aspecto 
presenta una apertura en la segunda parte 
de los resultados al presentar un análisis 
de los temas abordados. 

Acerca de la identificación de docu-
mentos, en la etapa comprendida entre los 
últimos 10 años del siglo XX, período pos-
terior a la proclamación de la Convención 
Internacional de los Derechos del Niño, 
fueron publicados cinco documentos 
(Jenks, 1992; Montandón, 1998; Oakley, 
1994; Pinto, 1997; Qvortrup, 1991), lo que 
representa el 29% del total de documentos. 

Figura 1
Diagrama de flujo del proceso de se-

lección del estudio.

En el caso de los documentos publicados 
a partir del año 2000 hasta el presente se 
contabilizan 12 (James y Prout, 2003; Gai-
tán, 2006; Pascual, 2007; Pascual, 2019; 
Qvortrup, 2002; Qvortrup, 2010; Qvor-
trup, 2011; Qvortrup, Corsaro y Honig, 
2009; Sirota, 2001; Voltarelli, 2017; Vol-
tarelli, Gaitán y Leyra, 2018; Soto (2012), 
representando el 71% del total.

Tabla 1 
Relación de autores, tipo de publica-

ción y breve descripción de las mismas
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De los 17 documentos revisados el 
50% fue escrito en idioma inglés, el 25% en 
español y el 21% y 4% en portugués y fran-
cés respectivamente. Ello es coherente con 
los planteamientos de Montandón (1988), 
autor que nos refiere que los orígenes de 
la sociología de la infancia se remontan, 
fundamentalmente, a los académicos e 
investigadores del Reino Unido, Estados 
Unidos y de las naciones europeos. Solo 
los países de habla inglesa y francesa su-
man el 54% de los documentos revisados. 
Voltarelli (2017), asume que “la teoría de 
la sociología de la infancia se empezó a 
producir en inglés” (p. 274). Para Pascual 
(2007):

La eclosión de nuevos grupos, centros 
e instituciones que en el marco de la socio-
logía se dedican al estudio de la infancia, 
tuvieron como pionero, en 1984, a la “Nor-
dic Sociological Association”. Para 1990 se 
establece una sección dentro de la Ameri-
can Sociological Association denominada 
“Sociology of Children”. También en 1990, 
en el contexto del decimosegundo congre-
so mundial de sociología y de la Asocia-
ción Internacional de Sociología, el comité 
de investigación dedicado a la sociología 
de la infancia. (p. 4-6) 

En relación a estructuración del cam-
po, Sirota (2012) apunta como abordajes 
académicos que marcan la producción de 
los estudios de la infancia los siguientes: 
los que se producen en lengua inglesa (que 
incluye a investigadores/as escandinavos y 
alemanes, además de los británicos y nor-
teamericanos); la línea francesa (que in-
cluye la producción canadiense); y la que 
se hace en portugués, que comprende la 
producción portuguesa y brasileña. Mien-
tras, las producciones en lengua española 
no son señaladas en este estudio, sugirien-
do una posible ausencia de investigadores/
as que publiquen en este idioma o que pre-
senten sus trabajos científicos en confe-
rencias o eventos en esta área. A la vista 
de esta situación, se identificó como una 
necesidad la de descubrir las producciones 
que provienen de países como España y 
América del Sur, con la intención de am-

pliar el conocimiento y las referencias en 
lengua española en este campo (Voltarelli, 
Gaitán y Leyra, 2018, p. 286). Este cons-
tituye uno de los aspectos importantes de 
esta revisión, contribuir con la identifica-
ción de publicaciones en idioma español. 
En la presente revisión sistemática el 25% 
de los documentos han cumplido con este 
propósito.

En la tabla 2 se presenta el listado de 
los documentos con la totalidad de las ci-
tas recibidas, considerando su impacto en 
la comunidad científica. El documento 
con mayor influencia en este plano es el li-
bro Constructing and reconstructing chil-
dhood: Contemporary issues in the socio-
logical study of childhood (James y Prout, 
2003), con 5133 citas. El texto mencionado 
marca pauta al plantear que la sociolo-
gía de la infancia apenas ha comenzado a 
emerger como una subdisciplina distinta, 
sin embargo, ahora es mucho más común 
encontrar el reconocimiento de que la in-
fancia debe considerarse como parte de la 
sociedad y que los niños ya deben ser vis-
tos como actores sociales.

Otros documentos han sido citados 
entre 1 y 646 ocasiones. Solo 3 de los docu-

Tabla 2 
Estudios con cantidad de citas repor-

tadas por Google Académico®.

mentos no han sido citados (18%). Como 
se puede observar el índice de citación es 
alto, el 59% se encuentra por encima de las 
100 citaciones. 

Análisis por temáticas

La infancia en los enfoques
sociológicos clásicos

Debido a la situación de dependencia 
y a la interpretación que se ha realizado 
del desarrollo biopsicosocial en que se ha-
lla la niñez en el mundo contemporáneo, 
ésta ha sido considerada una etapa o si-
tuación presocial; es decir, como una fase 
de preparación para la vida adulta, la cual 
se considera verdaderamente vida social. 
Se cree que las niñas y los niños están en 
tránsito para ser integrados plenamente 
en la sociedad, una vez que dejen atrás 
las características propias de la infancia 
y dejen de ser vistos como seres infanti-
lizados (Qvortrup, 1987). En esta línea 
de argumentos podemos ubicar a Émile 
Durkheim (Soto, 2012), “quien interesado 
en la Sociología de la Educación desarrolla 
un pensamiento sobre la infancia como un 
fenómeno presocial” (p. 84). “Un terreno 
casi virgen donde se debe construir par-
tiendo de la nada y poner en ese lugar una 
vida moral y social” (Durkheim, 1975, p. 
54). 

El hecho de asociar la infancia a un 
estado más cercano a la naturaleza que a 
la cultura construye un estereotipo gene-
racional sobre las niñas y los niños como 
seres inferiores, que necesariamente de-
ben estar situados bajo el poder y la au-
toridad de una persona adulta, la cual se 
considera racional y civilizada. En este en-
foque se evidencia una preocupación por 
los mecanismos sociales en los cuales las 
niñas y los niños “dejan de serlo”; es decir, 
el proceso mediante el cual se convierten 
en personas adultas educadas, civilizadas 
y no infantiles. 

Se trata de los mecanismos que re-
producen el orden social en el seno de una 
sociedad funcionalista. Desde el momento 

del nacimiento se depositan demandas y 
exigencias a través de la asignación de un 
determinado rol a las niñas y los niños 
(Soto, 2012, p. 85). 

La infancia en los enfoques 
sociológicos contemporáneos

“En la teoría sociológica contempo-
ránea existen autores que analizan la si-
tuación de la infancia en la sociedad como 
un hecho eminentemente social, y repre-
sentan un primer intento en la considera-
ción de la infancia como objeto de interés 
sociológico autónomo” (Soto, 2012, p. 90). 
Esta autora describe tres enfoques que se 
encargan de abordar el tema. El interaccio-
nismo simbólico que considera que la vida 
de los individuos es un fenómeno social 
desde el nacimiento y, por lo tanto, toda la 
vida social está afectada por las fuerzas y el 
poder de la estructura social. El individuo, 
incluso siendo niña o niño, siempre tiene 
un cierto grado de autonomía y una sub-
jetividad propia (Rodríguez, 2007, p. 40). 
Por otra parte, el enfoque constructivista 
también es clave en esta nueva mirada del 
sujeto infantil en la sociología. Berger y 
Luckmann (1968), señalan que el ser hu-
mano es un producto social y todo su de-
sarrollo está socialmente construido e in-
terferido, incluso la infancia. Por último, 
señalar el enfoque relacional de la sociolo-
gía de la Infancia. Las principales autoras 
exponentes de este enfoque (Soto, 2012), 
son Berry Mayall (2000) y Leena Alanen 
(1994). Las autoras se proponen construir 
una “Sociología de los Niños” que devele el 
punto de vista infantil en la investigación 
e intervención, al considerar a la infancia 
como una generación con un estatus y una 
posición de poder determinada. Se inten-
tan leer los procesos en que participan las 
niñas y los niños como relaciones genera-
cionales de poder y negociación, similares 
al orden de género, constituidas también 
por este.

James y Prout (2003), caracterizan la 
infancia como construcción social, rela-
cionada con otras categorías sociológicas, 
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y como agentes activos en la construc-
ción de su vida social. Para James y Prout 
(2003) la infancia no es sólo una fase de 
desarrollo y el tránsito por las etapas vi-
tales, sino que también constituye un pro-
ducto social en el que tal desarrollo ha de 
materializarse. 

La principal aportación de los estu-
dios sociológicos contemporáneos es la de 
subrayar la importancia de la experiencia 
social en la infancia como fuente para el 
surgimiento del agente social capaz y au-
tónomo (Rodríguez, 2007, p. 44). 

La sociología de la infancia como
propuesta teórica
 
La complejidad de la infancia parece 

invocar la concurrencia de distintos cam-
pos de conocimiento para completar su 
estudio. De acuerdo con Sarmento (2008), 
la sociología de la infancia “se propone 
colocar a la infancia en el centro de la re-
flexión de las Ciencias Sociales” (p. 32). 
Este sociólogo afirma que la infancia es 
“un componente estructurante del cam-
po interdisciplinar de los Estudios de la 
Infancia que está en plena construcción” 
(p. 33). Según Qvortrup, Corsaro y Honig 
(2009), este campo, más amplio, estuvo en 
principio compuesto por la Sociología y 
por la Antropología, que tuvieron dificul-
tades, al utilizar los conceptos y métodos 
de cada área para investigar a la niñez y la 
infancia, siendo necesario para ambas al-
canzar una interlocución entre referencias 
teórico-metodológicas distintas (p. 286).

Brannen y O’Brien (1996 citado por 
Pascual, 2007, p. 10), consideran la exis-
tencia de un paradigma que puede ser ca-
racterizado ya como tal en la medida que 
engloba una serie de características típicas 
como:

1. se propugna que los niños sean ob-
jeto de estudio per se; 

2. que constituyan, además, las uni-
dades de observación; 

3. que puedan hablar con su propia 
voz sobre sus experiencias;

4. que se contemple la infancia como 

parte de una estructura social dada; 
5. que se estudie a los menores de 

edad desde una dimensión presente, y no 
sólo en tanto que futuros adultos; 

6. que sea la infancia contemplada 
desde una perspectiva intergeneracional.

Una visión que tiende a resaltar esos 
aspectos sociales de la visión del niño como 
algo incompleto, que no ha alcanzado to-
davía el grado de madurez necesario para 
la vida social, es la de Emile Durkheim, 
que, aunque no se refiere concretamente a 
la infancia, al hablar de la educación como 
proceso describe: “La educación es la ac-
ción ejercida por las generaciones adultas 
sobre aquellas que no han alcanzado toda-
vía el grado de madurez necesario para la 
vida social (Durkheim, 1975, p. 53).

Tal y como sostienen (Gaitán, 2006b, 
p. 50 y Rodríguez, 2007, p. 54), estudiar la 
situación de vida de las niñas y los niños 
considerándolos como “potenciales adul-
tos” nos lleva a interesarnos únicamente 
por las consecuencias futuras que tendrán 
las condiciones de vida presentes, restan-
do importancia al impacto de éstas en el 
momento presente de la vida infantil. Se-
gún Voltarelli, Gaitán y Leyra (2018), la 
sociología de la infancia:

Fue la primera disciplina que se dedi-
có a mirar a los niños y niñas como acto-
res sociales y considerar la infancia como 
parte de la estructura social. Esta mirada 
sociológica conlleva implicaciones episte-
mológicas, éticas y metodológicas, a la vez 
que demanda transformaciones en la ma-
nera de analizar la infancia y el papel de 
los niños/as en la sociedad. (p. 283)

Desde el punto de vista de la socio-
logía, Gaitán (2006) define que la infancia 
sería una condición social delimitada por 
una construcción cultural e histórica dife-
renciada y caracterizada por relaciones de 
poder, mientras que las niñas y los niños 
serían el grupo de personas o sujetos so-
ciales que se desenvuelven en dicho espa-
cio social o de reproducción del orden so-
cial a través de la dominación de las nue-
vas generaciones. Según (Gaitán, 2006, p. 
15 y Rodríguez, 2007, p. 22), los estudios 

sociológicos se han ocupado indirecta-
mente de las niñas y los niños solamente 
de un modo instrumental. Entonces, en 
relación al aspecto estructural, Qvortrup 
(2002 citado por Voltarelli, Gaitán y Leyra 
(2018, p. 285), la infancia no cambia por 
sí misma, sino por las dinámicas sociales, 
por los factores socioeconómicos y por las 
transformaciones históricas de la sociedad 
que provocan cambios y nuevas corrientes 
de estudios sobre ella. 

La sociología de la infancia como
campo científico emergente

Por otra parte, no debe entenderse 
que la sociología de la infancia es ya una 
rama plenamente madura del conoci-
miento sociológico, se ubica en el marco 
de un campo aún no consolidado, aunque 
con una producción en desarrollo crecien-
te (López y Pérez, 2017). De acuerdo con 
Oakley (1994), ésta ha superado los esta-
dios iniciales de su desarrollo manifestan-
do la poca presencia de los niños en la teo-
ría sociológica, así como instaurando un 
principio de crítica a los paradigmas tra-
dicionales de interpretación de la misma. 

Autores como Sirota (2001) y Gaitán 
(2006), sugieren que fue debido a la insa-
tisfacción de una mirada que presentaba a 
los niños y niñas como objetos pasivos de 
socialización, lo que llevó a formular los 
primeros elementos constitutivos de una 
sociología de la infancia. Además, las ac-
tividades que intensificaron el campo es-
tuvieron relacionadas con la preocupación 
de dar visibilidad a un grupo social que es-
taba olvidado, a una búsqueda de explica-
ciones sociológicas sobre la infancia como 
fenómeno social y un afán por visibilizar a 
los niños/as como actores sociales (Gaitán, 
2006, p. 288)

El rasgo específico de la sociología de 
la infancia como subcampo especializado 
es que fue el primero en reconocer a los ni-
ños/as como un grupo marginalizado en 
las investigaciones científicas (Qvortrup, 
2010, 2011). La afirmación de que un cam-
po o subcampo constituye un espacio de 

juego abierto, cuyas fronteras son delimi-
tadas de formas dinámicas y cuentan con 
objetos de lucha dentro del propio campo 
(Bourdieu y Wacquant, 1995), puede apli-
carse también a la sociología de la infan-
cia. 

Como todo subcampo, la sociología 
de la infancia es un universo de mucho 
movimiento y se cruza con otros cam-
pos en todos los momentos, pues los mis-
mos son imprevisibles y, por tanto, las 
relaciones de influencia entre los campos 
también son variables y dependientes de 
su grado de autonomía (Bourdieu, 1983, 
1996). Estos cruces, en lugar de oposición 
parecen haber contribuido, con el tiempo, 
a encontrar un espacio de encuentro en 
lo que actualmente se denomina estudios 
sociales de infancia (childhood studies), 
donde los intereses de los diversos campos 
se proyectan sobre el mismo objeto (Bour-
dieu y Wacquant, 1995, p. 289).

La sociología de la infancia fue con-
siderada como un campo científico y fue 
posible en razón de ser un subcampo de 
la sociología. Se utilizó el término campo, 
pues, según Bourdieu y Wacquant (1995), 
este posee su propia lógica, reglas, regula-
ridades, constituyéndose como espacio de 
juego en potencial, para definir el objeto 
científico específico; así de esta manera, 
“inscribir relaciones de fuerzas y jerar-
quías propias” (Bourdieu, 2004, p. 299-
300). 

El campo científico consiste en un 
mecanismo para comprender la dinámica 
que conduce a la construcción de conoci-
miento. Este se refiere a los espacios donde 
se crea el conocimiento, a las personas que 
participan en esos procesos, la manera que 
tienen de relacionarse con el conocimien-
to acumulado y con los otros actores del 
proceso. Se refiere a las relaciones de poder 
que se van tejiendo entre aquellos que por 
su trayectoria asumen una posición con-
servadora y aquellos que llegaron después 
y pretenden subvertir el orden. El campo 
científico es un campo de luchas que tiene 
como objetivo principal reclamar la auto-
ridad científica. 
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Esta novedad justifica el interés por 
prestar una atención especial a la consti-
tución de los estudios de la infancia como 
concepto de campo científico. “Se alude 
a un espacio disciplinar que se va gene-
rando, desdibujado en la actualidad, con 
referentes de prácticas cuyo trasfondo es 
expresión de un marco teórico concep-
tual propio” (López y Pérez, 2017, p. 7). En 
síntesis “La sociología de la infancia es un 
campo emergente en la investigación so-
ciológica, que se ha desarrollado desde los 
años 90 del pasado siglo” (Voltarelli, Gai-
tán y Leyra, 2018, p. 284). 

Discusión 

El objetivo de este análisis recayó en 
la identificación y sistematización de estu-
dios teóricos que permitieran comprender 
los basamentos teóricos en los cuales se 
ha basado la sociología de la infancia. No 
se aprecian documentos sobre el tema en 
contrastaciones empíricas que permitan 
generalizaciones hipotéticas, primero por-
que no constituyó objetivo de la revisión 
sistemática. Segundo, pues constituye un 
campo emergente. Todo ello pudiera in-
currir en una valoración subjetiva, lo cual 
conlleva un no desdeñable riesgo de sesgo. 
Sin embargo, los aportes han sido sustan-
ciales y contribuyen con la interpretación 
del tema. 

Los documentos revisados expresan 
la necesidad de reivindicar la idoneidad 
de la perspectiva sociológica a la hora de 
analizar la red de fenómenos que tienen 
al niño en su eje vertebrador, pero que 
van mucho más allá de ser manifestacio-
nes superficiales del desarrollo biológico 
(Pascual, 2007). Este campo de estudio se 
apoya básicamente en un nuevo paradig-
ma (Qvortrup, 1991), de donde parten las 
principales premisas teóricas que funda-
mentan las investigaciones sobre la infan-
cia. De esa forma los niños y niñas deben 
ser estudiados en sí mismos (también sus 
relaciones sociales y sus culturas), y “son 
actores y agentes sociales en la construc-
ción de sus propias vidas (James y Prout, 

1990, p. 8-9). Considerar a los niños y ni-
ñas como actores sociales, significa asu-
mir, además de la acción social de estos, 
los condicionamientos del sistema social 
y, en contrapartida, las implicaciones del 
mundo infantil en el sistema social (Pin-
to, 1997). Estos constituyen una realidad 
concreta y dinámica diferente al adulto, 
biológica, psicológica y socialmente en 
estructura y comportamiento (Gutiérrez, 
2011; Gutiérrez y Alfonso, 2012).

Estudiar a los niños/as como agentes 
sociales es comprenderlos como partici-
pantes activos de la sociedad, lo que, se-
gún Sirota (2012, p. 13), “sugiere la opor-
tunidad de aplicar métodos etnográficos 
entre otros instrumentos metodológicos 
que posibiliten la realización de investiga-
ciones. La reivindicación por parte de los 
profesionales que trabajan desde la óptica 
sociológica por y para la infancia es que 
ésta se convierta en un objeto de estudio 
propio y legítimo. La idea es que la infan-
cia, en última instancia, constituye una 
construcción social —recurrente y semi-
nal en este campo de estudio—, recono-
cida como un principio legitimador de la 
visión sociológica sobre los niños y su vida 
social (Pascual, 2007, p. 4-6). Aspecto que 
Voltarelli (2017), sintetiza en la idea “que 
los niños son actores sociales y que la in-
fancia es parte de la estructura social” (p. 
273).

Conclusiones

La utilización de la revisión sistemáti-
ca en el presente estudio permitió seleccio-
nar 17 documentos para la extracción de 
datos y la síntesis. Los rasgos más impor-
tantes de estos (53% artículos de revisión, 
41% libros y 6% reporte de investigación) 
identifican que el índice de citación es alto, 
donde el 59% de los textos se encuentran 
por encima de las 100 citaciones, lo que 
constituyen referentes para la comunidad 
científica y sociedad en general.

Los documentos revisados apoyan la 
emergencia de un nuevo paradigma que 
reivindica la perspectiva sociológica para 

el análisis de la infancia. Esta rama de la 
sociología en plena construcción ha re-
conocido a niños y niñas como un grupo 
marginalizado en las investigaciones cien-
tíficas, insistiendo en que la infancia se 
convierta en un objeto de estudio propio 
y legítimo como actores y agentes sociales 
en la construcción de sus propias vidas.

La preocupación por la niñez desde 
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RESUMEN

La educación superior experimenta un nuevo reto: responder a las demandas de una sociedad que convive 
con la tecnología. Los procesos de enseñanza – aprendizaje requieren una actualización según los nuevos 
contextos y ambientes educativos, priorizando de las necesidades curriculares de los estudiantes. El aula de 
clase universitaria cuenta con equipos tecnológicos, la universidad ecuatoriana cuenta con docentes prepa-
rados con cuarto nivel profesional, los estudiantes están relacionados con las tecnologías de información y 
comunicación; la interrogante planteada es, que si se están combinando asertivamente estos componentes 
en favor de la educación gráfica, como es la enseñanza de Tipografía. La presente investigación se enfoca 
en el fomento de estrategias de aprendizaje autónomo en los estudiantes de diseño gráfico de la Universi-
dad Técnica del Norte de Ecuador, mediante el uso de las tecnologías de la información y comunicación. 
Se desarrolla la propuesta de un Masive Open Online Course de tipografía en tres etapas: diseño, imple-
mentación y validación. El curso está desarrollado en la herramienta de Google - Course builder, la imple-
mentar en línea de libre acceso y validación se contacta a profesores universitarios de diseño en Nicaragua, 
Indonesia y Turquía, como evaluadores.
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ABSTRACT

Online educational resource for typography
Tertiary education has a new challenge: to solve the demands of a society that is surrounded by technolo-
gy. The teaching - learning processes require an update according to the new educational contexts, with 
priority to students’ curricular needs. The university classroom has technological equipment, the Ecuado-
rian university has teachers trained with graduate diplomas, students are familiarized with information 
and communication technologies. The question is that if these components are being combined in favor 
of graphic education, such as the teaching of Typography. This research focuses on autonomous learning 
strategies in graphic design of students from Universidad Técnica del Norte - Ecuador, using information 
and communication technologies. The proposal of a Massive Open Online Course of typography in three 
stages is developed: design, implementation and validation. The course is developed in the Google - Cour-
se builder tool, the free access online implementation and validation is contacted by university design 
professors in Nicaragua, Indonesia and Turkey, as evaluators.
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Introducción

En el presente artículo se expone so-
bre teoría educativa y empleo de TIC como 
refuerzo académico para la enseñanza de 
Tipografía y la creación de la propuesta, 
para finalizar con las conclusiones extraí-
das de la participación en proyecto de aula 
de tipo investigación – acción, realizados 
en el período 2016 – 2018. El docente uni-
versitario de Diseño Gráfico requiere ma-
terial de apoyo para reforzar los conteni-
dos estudiados en clases presenciales, con 
un enfoque en el aprendizaje autónomo, 
que se refiere al aprendizaje en el que el 
estudiante es independiente en su actuar 
y la organización del tiempo, ya que, co-
noce las metas claras y es quien decide las 
estrategias que usará para alcanzarlas. El 
objetivo es apoyar el fortalecimiento aca-
démico de los estudiantes de la carrera de 
Diseño Gráfico de la Universidad Técni-
ca del Norte, mediante el empleo de he-
rramientas digitales como estrategia de 
aprendizaje autónomo de la asignatura de 
Tipografía. Para ello se plantea un objetivo 
diagnóstico de la situación actual de uso 
de recursos tecnológicos en la enseñanza 
aprendizaje de Tipografía en la carrera de 
Diseño Gráfico de la UTN.

La educación es un proceso de forma-
ción hacia el ser humano ideal, por tanto, 
un ser integral que cumple un rol social 

dentro de la comunidad. “La educación 
debe potencializar la razón y la deduc-
ción para canalizar la tecnología hacia la 
humanización de la persona y la construc-
ción de una mejor civilización” (Basante, 
2011, p. 185). Se debe poner a la tecnología 
al servicio de la humanidad, entendiendo 
que el riesgo de la tecnología en la educa-
ción es el caer en el instrumentalismo ab-
solutista de la tecnología, es decir, que el 
proceso educativo se de en condiciones de 
repetición y ejecución como robotizadas, 
de aprendizaje de competencias enfocadas 
en la acción sin el raciocinio necesario y 
de pedagogías pragmáticas donde solo se 
busca el dominio de una técnica sin una 
formación social integral. 

El reto es alcanzar la madurez digi-
tal, se refiere al saber dónde, cómo y cuán-
do emplear las TIC, esto se debe a varias 
tendencias aplicadas en la región como el 
cambio de focalización en las políticas pú-
blicas, el cambio en la estrategia de imple-
mentación, una visión 360º y por último 
los profesores e-alfabetizados que posean 
e-competencias. (Cobo & Moravec, 2011, 
p. 83)

Tabla 1
Competencias genéricas

En la tabla 1 se resume las competen-
cias genéricas que se debería desarrollar 
mediante el uso de las TIC para sobrevivir 
en una sociedad global del conocimiento. 
Todo ser humano que está haciendo uso 
de las nuevas tecnologías, requiere ejer-
citar el sentido de cooperación, el pensa-
miento crítico y gestión de la complejidad 
para integrarse al ritmo de vida actual y 
conseguir ser un ente de cambio social. 

Para introducir las TIC en el aula de 
Tipografía se lo debe hacer desde la pla-
nificación educativa, un alto porcentaje de 
instituciones ecuatorianas ya cuentan con 
toda la infraestructura y conectividad, 
sin embargo, hay docentes que emplean 
las tecnologías para hacer las mismas ta-
reas ahora gestionadas en un computador 
y ya no escritas a mano. La labor docente 
es la de cimentar en los estudiantes una 
conciencia y autoregulación tecnológica 
que les permita canalizar el uso de la tec-
nología con racionalidad. Ecuador, es un 
país que se encuentra en el puesto 86 del 
Networked Readiness Index (NRI, 2019) 
posee 70.87% de la población tiene cober-
tura de red móvil 4G, una cifra que sugie-
re el masivo acceso a internet en el país, 
mientras que con un estudio a estudiantes 
de Bachillerato de todo Ecuador “se com-
prueba que mientras los jóvenes tienen 
una alta capacidad de acceso a Internet y 
a su uso operativo, suelen carecer de ca-
pacidad para aprovechar las posibilidades 
de Internet como un medio de expresión.” 
(Mendoza Zambrano, Tirado Morueta, & 
Marín Gutiérrez, 2017). Esto da testimo-
nio de las débiles competencias desarrolla-
das y la madurez digital sigue siendo una 
meta a largo plazo. El blended learning es 
la combinación de la educación presencial 
con la enseñanza gestionada por compu-

tador, los procesos educativos se comple-
mentan, existe una continuidad en la re-
visión de contenidos, complementariedad 
entre la clase presencial con el aula virtual, 
donde se crean paneles de debate, por su 
naturaleza las TIC generan innovación en 
el trabajo que realiza el docente también 
en la clase tradicional.

Tabla 2
Clasificación de herramientas poten-

ciales en e-learning
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Este resumen clasifica las diferentes 
herramientas tecnológicas que pueden ser 
empleadas en los procesos formativos de 
la educación en modalidad presencial y se-
mipresencial, considerando que se cuenta 
con plataformas educativas para dar el so-
porte gestionado con TIC, las mismas que 
deberán propender a impulsar las activi-
dades colaborativas y al aprendizaje autó-
nomo.

Como proyectos similares se encuen-
tra uno de origen argentino, planteado por 
un equipo de docentes con inquietudes si-
milares a las motivaciones de esta inves-
tigación. “Open Educational Resources 
for Typography (OERT) es un proyecto 
educativo abierto a todos quienes quieran 
ampliar su conocimiento sobre Tipogra-
fía: estudiantes, profesores o cualquier 
otra persona interesada.” (Cosgaya, 2019) 
Cuenta con información teórica relevante 
sobre tipografía, a manera de glosario o 
entradas de blog. “El proyecto se desarro-
lla a partir del material de estudio elabora-
do por la Cátedra Cosgaya (FADU/UBA), 
una colección que comenzó a producirse 
en 1994 y que actualmente se organiza en 
tres secciones: teórica, histórica y prácti-
ca.” (Cosgaya, 2019). Esta referencia está 
en disponible en español e inglés, estar 
en dos idiomas es una ventaja para ser el 
único repositorio de libre acceso, por otro 
lado, existen varias publicaciones creadas 
por profesores que se pierden en reposi-
torios de presentaciones o documentos 
digitales como slideshare o prezi, donde 
no existe curaduría para validar los con-
tenidos ni su fiabilidad. Es todo cuanto se 
encuentra al investigar en la red.

Materiales y Métodos
El presente proyecto es de investiga-

ción - acción en la que se fusiona el com-
ponente educativo y las nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación. Por 
lo tanto, se trabaja como ejes cursores a 
los objetivos planteados en el ítem corres-
pondiente, mas no con hipótesis causales. 
A continuación, se explica de una manera 
muy sintética la aplicación de cada uno de 
estos componentes:

Métodos Inductivo: Para la presen-
te investigación se utiliza este método, ya 
que se realizará una etapa de monitoreo de 
actividad en las aulas virtuales y registro 
de los hechos, para posteriormente ana-
lizar todo lo observado para llegar a una 
conclusión. De esta manera se observará 
a una parte de la población, lo cual ayuda-
rá a decidir las características que tendrán 
las herramientas digitales a emplear para 
el mejoramiento de las actividades de tra-
bajo autónomo y trabajo colaborativo de 
Tipografía.

Método Deductivo: En esta investi-
gación se utiliza este método, “a partir de 
modelos, teorías y hechos generales para 
llegar a particularizarlos o especificarlos 
en los aspectos” (Posso, Proyectos Tesis y 
Marco Lógico. Planes e Informes de Inves-
tigación, 2011). De esta manera se estudia 
modelos didácticos de enseñanza univer-
sales, estrategias de blended learning para 
adaptarlos a los requerimientos particula-
res.

Técnicas: Entre las diferentes técnicas 
de investigación se emplea encuesta, en-
trevista y observación.

1. Encuesta: Mediante esta técnica 
y con la utilización de un cuestionario se 
realiza varias preguntas a toda la pobla-
ción de estudiantes que reciben tipografía 
en la UTN para recoger información que 
será útil al momento del desarrollo de la 
propuesta, ya que esto ayuda a conocer las 
necesidades del grupo objetivos y lograr 
un resultado óptimo.

2. Entrevistas: Se utiliza esta técnica 
dirigida a varios docentes que dictan la 
materia, con ella se recoge información y 
diversas opiniones que sirven en el desa-
rrollo de la propuesta.

3. Observación: Se realiza una ob-
servación del aula virtual de Tipografía 
para determinar las estrategias y métodos 
de enseñanza aprendizaje empleados que 
ayude a elaborar una propuesta adecuada 
con respecto al material virtual de apoyo.

Instrumentos: Para ejecutar las técni-
cas antes mencionadas es necesario crear 
instrumentos de investigación y emplear 

otros ya existentes como cuestionarios, 
diarios de campo, capturas de pantalla, 
fotografías que permitan recopilar la in-
formación requerida.

Población: Para el diagnóstico inicial 
se aplica los instrumentos tanto a docentes 
que dictan la asignatura de Tipografía en 
la carrera de Diseño Gráfico de Universi-
dad Técnica del Norte por varios semes-
tres consecutivos, y a los 20 estudiantes 
que cursan la asignatura de Tipografía en 
el semestre marzo – agosto 2016.

Resultados

La tipografía es la forma misma de 
la letra impresa o digital, es todo un cam-
po de especialización para un diseñador 
gráfico, la tipografía es un insumo básico 
para la comunicación visual y es utilizado 
por todas las personas en la comunicación 
escrita. “La tipografía no sólo es una tec-
nología, sino también una materia prima, 
como el algodón, los bosques o el radio; 
y, como cualquier producto, configura no 
solamente relaciones de sentido propio, 
sino también modelos de interdependen-
cia comunal”. (McLuhan, 1998). Se rea-
firma que la tipografía es necesaria para 
la producción de comunicación con len-
gua escrita, por esta razón es considerada 
como asignatura dentro del currículo de 
la licenciatura en Diseño Gráfico ofertada 
por la UTN, ya que, en su último rediseño 
curricular en el 2016, al ser parte de la Red 
Zonal 3 de Diseño se acoge a la nómina de 
asignaturas comunes ofertadas en Ecua-
dor, en la que consta Tipografía.

La recopilación de datos por medio 
del diagnóstico permite identificar los re-
cursos disponibles, las deficiencias en los 
materiales de aprendizaje y los requeri-
mientos que estos deberían cumplir, para 
alcanzar los resultados de aprendizaje 
esperados. Después de haber realizado la 
investigación se logra definir el problema 
diagnóstico:

1. Los docentes de la asignatura de 
Tipografía de la carrera de Diseño Gráfico 
de la UTN requieren material para fomen-

tar el aprendizaje autónomo en los estu-
diantes durante los procesos educativos.

2. No existen repositorios de recur-
sos virtuales especializados en Tipografía 
que sean reutilizables o en español, por lo 
que hay que generarlos. Existen algunos 
recursos óptimos dispersos que en una 
navegación exploratoria se encontró, se 
requiere tiempo para encontrar material 
bien organizado y que sea reutilizable.

3. Los docentes poseen capacitación 
especializada en docencia con TIC de for-
ma semestral y desconocen de las herra-
mientas para la creación de material edu-
cativo multimedia. Por ello se concluye 
que existe la necesidad de desarrollar una 
estrategia didáctica para el aprendizaje au-
tónomo de Tipografía.

Tabla 3
FODA

Existen diversas tecnologías que per-
miten el desarrollo de los cursos abiertos 

Msc. Mónica Acosta Torres Recursos educativos en línea sobre tipografía online...



ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, VOL. 6, JUNIO 2020  )  2726  )  ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, Vol. 6, JUNIO 2020

masivos en línea, por lo que se explica a 
continuación una descripción de estas pla-
taformas:

- MIRIADA X: Esta plataforma fue 
creada por Universia y Telefónica con el 
apoyo de renombradas universidades ibe-
roamericanas, donde se ofrecen cursos 
gratuitos en español y portugués.

- EDX: La plataforma MITx sirvió 
como base para su creación, es una inicia-
tiva impulsada por el MIT y la Universi-
dad de Harvard. Es una plataforma que 
posee más de 85 universidades asociadas. 
Es abierta y sin fines de lucro, ya que su 
objetivo es apoyar la creación de solucio-
nes innovadoras que beneficien a los estu-
diantes del mundo.

- COURSE BUILDER: El Sistema 
corre en la plataforma App Engine, per-

Tabla 4 
Comparación de plataformas MOOC

mite el desarrollo de actividades y evalua-
ciones. Es una tecnología desarrollada por 
Google y ya han hecho convenidos con 
edX. Se requiere conocimientos básicos de 
programación Javascript y Python (para 
esto también existen MOOC).

- COURSERA: Es la plataforma 
asociada con las mejores universidades del 
mundo. Utiliza recursos abiertos como re-
des sociales, foros, wikis y su estructura es 
fija, dada ya por la plataforma.

- APRENDO: (OpenMooc) Es una 
plataforma de sorftware libre para el de-
sarrollo y aplicación de MOOC, alojada 
en el sitio: openmooc.org. Creada por la 
iniciativa de UNED, Telefónica, Universia 
y CSEV. La característica principal son las 
autoevaluaciones ya que permiten visuali-
zar el progreso de aprendizaje y los tiem-
pos en que se consiguió dichos logros.

Además de la descripción de cada 
plataforma, para conocer algunas varia-
bles diferenciadoras, se desarrolló el an-
tes mencionado cuadro comparativo, en 
donde se aprecia que las mejores opciones 
de plataformas son Course Builder y edX. 
Actualmente se desarrollan convenios ya 
que edX está interesado en colaborar con 
Course Builder.

Se crea un recurso educativo en línea 
sobre Tipografía llamado De Buena Fuen-
te, con libre acceso a todo público en el si-
guiente link: https://comunicacion-visual.
appspot.com/course . El recurso es una 
estrategia en línea, usa el diseño instruc-
cional como instrumento de planificación, 
además sigue la metodología ADDIE, en el 

que se selecciona y crea recursos multime-
dia, actividades individuales y colectivas, 
para lograr una evaluación integral que 
permita monitorear el progreso obtenido. 
El MOOC está dividido en 4 unidades de 
la materia y una introductoria, las 4 uni-
dades requieren de 4 horas semanales para 
su estudio, se requiere de 16 horas para la 
revisión del curso. Los medios protagonis-
tas de cada unidad son los videos y screen-
cast, también se usa aplicaciones a manera 
de juegos o retos para ejercitar los térmi-
nos aprendidos en la lección. Los recursos 
multimedia se mantendrán activos para la 
revisión de los estudiantes. Los materiales 
educativos ofrecen información de forma 
activa e invitan a participar de actividades.

Tabla 5 
Syllabus del MOOC propuesto
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Para la validación se utiliza el siguien-
te instrumento, creado por edX, hasta al-
canzar al menos los requisitos mínimos 
establecidos.

Tabla 6
Lista de verificación para el desarrollo 

de un MOOC según edX

Como complemento se elabora un 
ejercicio de diseño tipográfico para es-
tudiantes de diseño gráfico, se lo realiza 
en Ecuador, Nicaragua, Indonesia y Tur-
quía con la colaboración de un maestro en 
cada país participante, en Ecuador se dicta 
clases presenciales y virtuales mediante el 
uso del MOOC. El impacto de la propues-
ta del MOOC a nivel educativo requiere el 
compromiso docente para gestionar este 
tipo de estrategias didácticas de apren-
dizaje autónomo y es favorable, ya que, 
despierta la motivación estudiantil por 
las actividades lúdicas. Es favorable en el 
ámbito tecnológico, ya que, emplea herra-
mientas digitales que apoyan la evaluación 
integral, interacción y posee un diseño 
adaptable. Y en el ámbito social, promueve 
la responsabilidad en los estudiantes para 
autorregular el aprendizaje, ofrece una ac-
tividad para ocupar el tiempo libre entre 
retos mentales entretenidos y fomenta el 
trabajo en equipo.

Discusión

En el proyecto se desarrolla un 
MOOC como recurso educativo en línea 
sobre tipografía que se basa en los mod-
elos de blended learning, que según 
(Mariño, 2006) puede ser: modelo con en-
foque en habilidades, modelo con enfoque 
de actitudes y el modelo con enfoque en 
competencias. El tercer modelo es el que 
se ajusta al contexto educativo ecuatoria-
no, ya que, en la Universidad Técnica del 
Norte se basa en un currículo basado en 
competencias. Para el diseño instruccional 
de la propuesta se utiliza la llamada AS-
SURE por sus siglas que refiere a las fases: 
Análisis de los estudiantes; Selección de 
objetivos, Selección de medios y materia-
les, Utilización de medios y materiales, Re-
querimientos para la participación; Evalu-
ación y revisión, ya que posee un enfoque 
desde el constructivismo. Por otro lado, el 
modelo ADDIE ya que contiene las partes 
esenciales del DI Análisis, diseño, desar-
rollo, implementación y evaluación, este 
modelo sigue la corriente conductista, por 

lo que plantea actividades secuenciales, 
es necesario terminar una tarea para ini-
ciar la siguiente, lo que lo hace inflexible 
y descartable. Por esta razón un docente 
universitario con la formación profesion-
al específica requiere de capacitación en 
docencia, además una óptica de psicólo-
go, pedagogo y tener dominio de las TIC 
para establecer un entorno de trabajo co-
laborativo en un medio virtual. Después 
de revisar las diferentes plataformas para 
desarrollo y ejecución de MOOC, se de-
termina que la herramienta creada por 
Google llamada Course Builder es la ade-
cuada por las ventajas que ofrece frente a 
las otras alternativas, Course Builder corre 
en la plataforma App Engine de Google, 
si el curso tiene un máximo de 300 alum-
nos permanece sin costo, posee servidores 
propios, trabaja con programación Python 
y con códigos: javascript y html, que son 
lenguajes compatibles con la mayoría de 
herramientas de creación de material ed-
ucativo tecnológico.

En la planificación curricular se con-
sideró la inserción de TIC para alcanzar 
los objetivos educacionales de la asigna-
tura de Tipografía. Por ello se propuso un 
brief o tarea, de diseñar un afiche vertical 
en donde se aplique los conocimientos ex-
plorados a lo largo de MOOC, esta labor 
se socializa y se crea un grupo cerrado en 
Facebook, administrado por los docentes, 
donde se suman los estudiantes de Ecua-
dor, Nicaragua, Indonesia y Turquía para 
publicar sus inquietudes y estar en contac-
to. Este es el canal de comunicación que 
soporta el desarrollo de la tarea, por este 
medio se intercambia información especí-
fica como referencias visuales de proyec-
tos tipográficos. La implementación de 
TIC se lo realizó en noviembre 2016 por 
primera vez y se obtuvo como resultado 
25 afiches entregados con un sustento del 
proceso desarrollado por cada estudiante, 
estos afiches se sumaron a la producción 
de los 3 países participantes y en conjun-
to se obtuvo una colección de 56 afiches 
que fueron seleccionados por un proceso 
de curaduría, el mismo proceso se lo re-
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alizó en el 2017 y 2018, en donde se ob-
tuvo resultados similares para validación 
de las herramientas, en donde persiste el 
favoritismo de los estudiantes por recibir 
información en video y hacer producción 
audiovisual empírica.

Conclusiones

1. La incorporación de las tecnologías 
de la información y comunicación en la 
educación requiere un cambio de paradig-
ma hacia la complejidad, este proceso ini-
cia la transición desde las clásicas teorías 
educativas del conductismo, cognitivismo 
y constructivismo hacia el conectivismo 
como teoría de aprendizaje para la era dig-
ital. 

2. En el grupo objetivo de la investi-
gación, se ofrece material extra en el aula 
virtual y tutorías virtuales, que tienen bue-
na acogida entre los estudiantes, sin em-
bargo los docentes no disponen de recur-
sos virtuales especializados en Tipografía, 
que sean reutilizables, por lo que cada do-
cente requiere generarlos, este desarrollo 
se ve afectado por el tiempo limitado de 
los docentes para crear material pedagógi-
co de cada asignatura y por el nivel de 
dominio de herramientas para configurar 
material multimedia.

3. Las TIC deben ser parte de la plan-
ificación curricular, como material de re-
fuerzo académico, para su organización se 
usa diseño instruccional, que permite fijar 
objetivos educativos, materiales, medios, 
recursos y actividades acorde al contex-
to, con el respectivo monitoreo de avanc-
es y control de resultados de aprendizaje. 
La creación de material multimedia es-

pecializado son la fórmula para crear un 
curso atractivo, que motive al aprendiza-
je mediante actividades y evaluaciones 
lúdicas constantes. las TIC como refuerzo 
académico se desarrollan competencias 
genéricas de como el pensamiento críti-
co, gestión de la complejidad y la colabo-
ración.

Recomendaciones

1. Es necesaria la actualización de los 
docentes en temas trascendentales como 
las teorías y modelos educativos, y la im-
plementación de las TIC en los procesos 
educativos, no solo por ser una demanda 
de la evaluación de calidad educativa sino 
por la necesidad de innovar la enseñanza 
- aprendizaje, desde la capacitación conti-
nua pedagógica y profesional para garan-
tizar una experiencia educativa enriquece-
dora.

2. Se debe promover en los docentes 
la incorporación de TIC en el aula y con 
ello la producción de material especializa-
do de cada docente, con ello fomentar la 
inserción a comunidades internacionales 
de aprendizaje que comparten experien-
cias y aportes tecnológicos.

3. Se debe desarrollar material para el 
aprendizaje autónomo que preste especial 
atención a la evaluación integral en sus 
diferentes formas, para que el estudiante 
sepa su nivel inicial y conozca su proce-
so formativo, de esta manera identifique 
cuales estrategias le fueron más útiles para 
aprender. Esto constituye un aporte a la 
comunidad académica, no solo local sino 
internacional, ya que por internet se puede 
compartir estos recursos para permitir su 
edición y libre distribución.
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ABSTRACT

English major students must deal with the assimilation of subject contents while developing foreign lan-
guage skills. This might be particularly challenging for all the actors involved, considering the future fo-
reign language teachers´ L2 command, especially regarding productive skills and, more specifically, their 
ability to express themselves though writing. The purpose of this study is to establish the effect of Content-
Based Instruction on learners´ writing skills development. This qualitative-quantitative research was ca-
rried out during the semester October 2018-February 2019, with twenty-seven English Major students, at 
Universidad Técnica del Norte, Facultad de Educación, Ciencia y Tecnología. Surveys were administered 
and tests were taken by twenty-seven students. The data collected were processed and, based on the results 
obtained, the effects of the application of Content-Based Instruction on the improvement of students´ 
writing skills were analysed.

Keywords: CONTENT BASED INSTRUCTION, FOREIGN LANGUAGE, WRITING SKILLS

RESUMEN

Estrategias de enseñanza basada en contenido para mejorar la habilidad 
de la escritura en L2 de los estudiantes de la Carrera de Pedagogía de los 
Idiomas

Los estudiantes de la Carrera de Inglés deben lidiar con la asimilación de los contenidos de la asignatura 
mientras desarrollan habilidades en el idioma extranjero. Esto puede ser particularmente desafiante para 
todos los actores involucrados, considerando el dominio de la L2 de los futuros profesores de lenguas ex-
tranjeras, especialmente en lo que respecta a las habilidades productivas y, más específicamente, su capaci-
dad para expresarse a través de la escritura. El propósito de este estudio es establecer el efecto de la instruc-
ción basada en contenido en el desarrollo de las habilidades de escritura de los alumnos. Esta investigación 
cualitativo-cuantitativa se llevó a cabo durante el semestre octubre 2018 - febrero 2019, con estudiantes de 
cuarto nivel de la Carrera de inglés, en la Universidad Técnica del Norte, Facultad de Educación, Ciencia y 
Tecnología. Se administraron encuestas y se tomaron pruebas a veintisiete estudiantes. Los datos recolec-
tados fueron procesados   y, en base a los resultados obtenidos, se analizaron los efectos de la aplicación de 
la Instrucción Basada en Contenidos 

Palabras clave: INSTRUCCIÓN BASADA EN CONTENIDO, IDIOMA EXTRANJERO, HABILIDADES 
DE ESCRITURA.
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Introducción

There are different and varied ap-
proaches teachers use to enhance stu-
dents´ learning opportunities in the for-
eign language classroom. They should 
be coherent with learners´ actual foreign 
language command, as well as with official 
regulations, institutional rules, and inter-
national standards. This is particularly 
relevant in academic settings where future 
English teachers are being trained and, 
consequently, they are not only dealing 
with the development of L2 skills, but also 
with the assimilation of contents. Semes-
ter after semester, thousands of students 
enter the Ecuadorian University system. 
Many of them are not able to use English 
fluently (Heredia, 2017). Candidates for 
the foreign language teaching profession 
are no exception. 

In previous times, university students 
were required to take foreign language 
courses, as part of their academic prepa-
ration, with no CEFR standard specified. 
Current Ecuadorian regulations, however, 
state that the foreign language level pre-
graduate students must develop upon the 
completion of their studies is B2 (CES, 
2016). Every semester, though, placement 
tests results show that most students who 
are about to start a university career at our 
University, have developed a linguistic 

command below CEFR B1 level, and that 
the lowest achievement scores correspond 
to productive skills, particularly writing. 
Among those students, some are admitted 
to the English Major, with no additional 
foreign language training required. 

Currently, an updated curricular de-
sign for the foreign languages teaching 
career is being implemented, so it is indis-
pensable to find ways to ensure learning 
outcome attainment in order to enable our 
undergraduates not only to communicate 
in the foreign language, but also to deal 
with content-based instruction success-
fully. 

Through this study, we aim to pro-
vide English Major students with more ef-
ficient academic tools for the development 
of foreign language skills through Content 
Based Instruction (CBI) strategies. In or-
der to do so, strategies will be designed 
and be applied in two specific subjects of 
the career fourth level. Later, we will assess 
the efficiency of the CBI strategies applied 
on the learners´ writing skill development. 

Review of literature 

Content-Based Instruction is an ap-
proach to second language learning in 
which teaching is organized around the 
content of information that students will 
acquire, rather than around a linguistic 
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type of syllabus (Richards, 2008). Light-
bown (2014) defines Content-Based in-
struction (CBI) as an approach to teach-
ing academic subjects in a language that 
students are still learning. Dueñas (2004) 
suggests that optimal conditions for learn-
ing a foreign language occur when both, 
target language and meaningful content 
are integrated in the classroom. In Con-
tent-Based teaching, learners deal with 
diverse topics rather than language form, 
which they can become aware of in an im-
plicit way. 

Although less than three decades ago 
Content-Based Instruction was used espe-
cially in primary and high school settings, 
it has become a widespread approach in 
university-level foreign language instruc-
tion (Grabe and Stoller, 2011). Further-
more, Brown (2007, p. 49) argues that in 
CBI, “language takes it appropriate role as 
a vehicle for accomplishing a set of con-
tent goals”.

Content-Based Instruction is a useful 
way to enhance language learner’s motiva-
tion by encouraging them to acquire a new 
language through actually using it, from 
initial to independent user stages (Stryker 
and Leaver, 1997). Students tend to be sig-
nificantly more motivated when authentic 
materials, content, and contexts are used. 
This contrasts with traditional instruc-
tional methods and materials such as text-
books, rote memorization, and grammar 
rule drills (British Council, 2018). CBI fo-
cuses on what is being taught rather than 
on the target language itself, which implies 
learners are being exposed to L2 in a more 
dynamic and engaging way.

The active nature of Content-Based 
Instruction allows students to develop 
critical thinking and life skills that may 
then be used in countless ways outside of 
the language instruction environment. It 
also provides students with the opportu-
nity to think actively by engaging in rich 
materials that are genuinely connected to 
the real world. (Tahsildar et al., 2018).

According to Stoller (2008), Con-
tent-based instruction is a powerful tool 

to innovate foreign language teaching 
across an ample range of instructional 
contexts. This makes it possible to apply 
CBI strategies regardless of the age or lev-
el of instruction of the learners involved. 
This means that CBI supports, in a natural 
way, the application of methods orient-
ed towards cooperation among learners, 
low-anxiety environments and diverse 
types of project-based activities in the L2 
classroom. 

Writing in the mother tongue (L1)

Mother tongue or (L1) is the language 
that is acquired naturally, through inter-
action with the immediate environment, 
using minimal pedagogical intervention 
and scarce, or sometimes nonconscious, 
linguistic reflection. Mother tongue profi-
ciency level is essential for all subsequent 
learning experiences because it is essen-
tial for the development of thought and 
knowledge acquisition. A low L1 skills 
level, in general, makes it difficult to learn 
second languages. Therefore, the mother 
tongue has a primordial role in the sec-
ond language learning-teaching process. 
(Mota, 2006).

In Ecuadorian education, there is a 
crisis in terms of efficient learning of the 
mother tongue writing skills, an issue that 
begins in elementary school, continues in 
secondary school and is reflected at uni-
versity level. Commonly, the Spanish and 
literature classes are characterized by be-
ing monotonous, not creative and passive, 
which triggers a negative attitude towards 
the subject. In Ecuador, students are fin-
ishing high school with a very low linguis-
tic-communicative competitiveness even 
in their mother tongue (Aguirre, 2017).

According to Chávez (2017), writing 
is still just used to reply literal questions 
that are explicitly answered in the text-
book of study, or to comply with the order 
“look for information about ...”. When in 
fact what is required is the critical analysis 
of the information, most of the students 
surf on the internet using key words and 

Content-Based intrction strategies to improve...
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only copy and paste, many times with-
out even reading the information, the 
first task required to complete the task. 
In other words, L1 writing production 
is constructed around a sterile practice, 
which confuses writing with copying or 
transcribing. The creativity of the student 
is restricted by denying him the opportu-
nity to experience writing as a tool of free 
expression, which develops critical think-
ing and allows to build and share knowl-
edge. For writing consists of expressing 
our thoughts in written form, and thought 
is that process of search or realization of 
connections and disjunctions (Lipman, 
1998; Chávez, 2017). 

Writing in second language L2

Concerning writing skills develop-
ment, the problem in the mother tongue 
has a significant impact on the learning 
of a foreign language. As Durgunoglu & 
Goldenberg (2010) pointed out, writing 
production knowledge and skills in the 
mother tongue, whether deficient or not, 
are transferred to writing in a foreign 
language. This statement corresponds to 
the hypothesis of linguistic interdepen-
dence proposed by Jim Cummins in 1979 
reviewed by Jiménez and O’Shanahan, 
(2010), which predicts that children who 
have problems in the L1 acquisition will 
also present difficulties when learning a 
second language. 

Assuming that writing skills are 
transferred from one language to anoth-
er, it is possible to affirm that the ineffi-
cient performance of the Ecuadorian high 
school graduates, in terms of the written 
production in their L1, will be reflected 
at the time of writing in the foreign lan-
guage, in this case English. This would 
partly support the fact that the teaching 
and learning of foreign languages in our 
country has not attained the expected re-
sults, since the young graduates from high 
school do not manage to improve the ba-
sic skills in receptive and productive lan-
guage abilities. Evidence of this problem 

is found in results of studies as the one 
conducted by the international company 
specialized in teaching Languages Educa-
tion First in its eight-edition entitled EF 
English Proficiency Index. In this study it 
was announced that Ecuador was ranked 
65 out of 88 globally and 13 out 15 among 
Latin America countries with a score of 
48.52 out of 100 (Education First, 2015). 
Given the described scenario, it is vital to 
promote activities that create an adequate 
context to address learners´ formative and 
academic needs, which boost not only the 
language communicative skills, but also 
general cognitive skills.

The development of writing in a for-
eign language is a continuous process, 
which requires the application of a series 
of strategies and activities based on the-
oretical contributions that point towards 
the appropriation of writing as a tool for 
expressing ideas, building knowledge and 
the expansion of culture. That is, it should 
not be limited to dealing with vocabu-
lary and isolated grammatical structures, 
but also to develop cognitive skills while 
understanding the language as a tool and 
not as an end. One of the approaches that 
meet these requirements is Content Based 
Instruction. (Arismendi, et al., 2008).

Previous studies 

According to Arslan and Saka (2010), 
who conducted a research at a Turkish 
university, with students from different 
majors, argued that Content-Based In-
struction proved to increase motivation 
related to the foreign language acquisition 
process. Students needed to develop skills 
such as understanding lectures presented 
in English, writing assignments and proj-
ects related to their field of study, and un-
derstanding the detailed information in 
texts in L2. After the introduction of Con-
tent-Based Instruction through thematic 
units related to their own field of study, 
students reported improvement of their 
academic language skills.

In a 2011 research carried out at the 
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Colombian Universidad del Norte, with 
Medical English Program students, it 
has been reported that the participants 
learned language and content through CBI 
because the information was meaningful, 
interesting, and met their present and fu-
ture needs (Corrales and Maloof, 2011). In 
this study, students related that they found 
the material meaningful because it met 
their present and future needs. Students 
commented that studying medical topics 
and vocabulary in English helped them in 
their other classes where they had to read 
articles and books in English. 

As Spenader, A., Wesley, P. and 
Glynn C. (2018) studied 36 unit plans 
developed for a graduate-level course on 
Content-Based Instruction in one North 
American institution. They intended to 
identify and describe teachers’ under-
standing of this methodological approach. 
In some cases, teachers connected the lan-
guage and content objectives with more 
than one academic content area, offering 
learners a more multidisciplinary scenar-
io. They found that focusing on multiple 
content areas provided a more complete 
view of the topic and allowed students to 
analyse the topic from multiple perspec-
tives. Similarly, we intend to improve our 
learners´ writing skills by implementing 
Content-Based Instruction class activities 
in research and psychology related topics. 

Al Amrani (2019) developed a re-
search to assess the impact of Con-
tent-Based Instruction (CBI) on devel-
oping comprehension and vocabulary in 
a course of English for Specific Purpos-
es at an engineering school in Morocco 
where English is learnt as a Foreign Lan-
guage. Forty students participated. They 
were taught a fifteen-hour course of legal 
English over a period of six weeks, twice 
a week. It was found that Content-Based 
Instruction strategies helped participants 
improve their comprehension and vocab-
ulary skills in their specific are of knowl-
edge. The researcher concluded that the 
content aspect of the language should be 
considered as important as the language 

aspect. Besides, relevant content was in-
teresting to learners and enhanced their 
motivation.

Methodology 

This project was developed through 
a qualitative - quantitative research type, 
using inductive-deductive methods, in 
order to find out if fourth level English 
Major students´ writing skills might be 
improved by the application of Content 
Based Instruction strategies. Observation, 
surveys and interviews were used in order 
to collect all the required data. Five teach-
ers with at least ten years’ experience and 
twenty-seven students from the fourth se-
mester of the English Major were actively 
involved in this research process. These 
students have been exposed to the foreign 
language for at least two years in higher 
education. So far, they are getting familiar 
with and showing progress corresponding 
to B1 Common European Framework of 
Reference (CEFR) standard. 

A diagnose exam was administered to 
identify the students´ actual writing skill 
command. Students were given a real B1 
Cambridge practice exam, which is divid-
ed into three different parts: Reading and 
writing, Listening and Speaking. The B1 
exam attempts to assess learners´ L2 com-
mand at intermediate level. Then, based 
on the exam results, the research team 
designed and applied strategies based on 
the syllabus contents of Psychology for 
language teachers and Research in TEFL, 
which are two of the subjects studied 
at this level of the career. Students were 
working on these activities for four hours 
a week along the whole semester. 

Interviews were conducted to iden-
tify teachers´ main concerns dealing with 
students´ writing difficulties, and to de-
termine the strategies they have already 
applied to deal with them. On the other 
hand, students were given a questionnaire 
in order to identify their perception of the 
relevance and usefulness of the writing 
tasks used by teachers in the class. 

Content-Based intrction strategies to improve...
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At the end of the semester, students 
took a post-test with the same B1 stan-
dard difficulty level, in order to find out 
the effect of CBI strategies on their writ-
ing skill command. As the objective of 
this research project was to improve stu-
dents´ skills through the afore mentioned 
method, the class tasks involved a series 
of assignments such as bar charts and pie 
charts analysis, writing survey results and 
paragraph structuring. Learners were ex-
pected to expand their writing skills as a 
real means of communication. 

RESULTS TEACHERS´ 
INTERVIEW AND SURVEY 
RESULTS

Source: Own elaboration

Teachers were required to identify 
writing tasks usefulness using a using a 
1-5 scale, in which 1 means “not useful 
at all” and 5 “very useful”. Teachers con-
sider that the following activities have 
affected students´ writing skills deeply: 
“Answering questions based on a reading”, 
“Paragraph construction”, “Paraphrasing”, 
“Summaries” and “Journal writing”, all of 
them with five points, meaning they are 
the most useful. On the other hand, the 
activities perceived as the least useful are 
“Dictation” and “Writing the appropriate 
word”, with two points each. However, 
these are the types of tasks used out of the 
scope of CBI and usually in subjects deal-
ing with L2 skills development, where En-

glish is not the vehicle for learning content 
but the end itself. 

Source: Own elaboration

After the application of CBI writing 
tasks for one semester, teachers were re-
quired to identify their effect of the CBI 
class tasks carried out along the semester 
on the learners´ writing quality. Teachers 
perceived that chart analysis, paragraph 
structuring, and writing survey results 
were the most relevant activities in terms 
of the writing aspects involved in the writ-
ing process. 

WRITING DIAGNOSE EXAMEN 
RESULTS 

Tabla 2 
Perceived effect of writing tasks on 

writing aspects 
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No student got a perfect score of ten 
over ten in the B1 section. Three students 
got nine over ten; four students got eight 
and eleven students got seven. In total, 
seventeen students got grades over sev-
en points. Nine students got grades from 
three to six in this section of the diagnose 
quiz. Since these students are required to 
have reached the B2 level upon completion 
of their career, and they were taking fourth 
level at the moment this research was con-
ducted out, it is expected that through the 
implementation of strategies like this, they 
will improve their language command in 
the next four semesters of the career. No 
student got a perfect score of ten over ten 
in the B1 section. Three students got nine 
over ten; four students got eight and elev-
en students got seven. In total, seventeen 
students got grades over seven points. 
Nine students got grades from three to 
six in this section of the diagnose quiz. 
Since these students are required to have 
reached the B2 level upon completion of 
their career, and they were taking fourth 
level at the moment this research was con-
ducted out, it is expected that through the 
implementation of strategies like this, they 
will improve their language command in 
the next four semesters of the career.

Ten students got grades over seven in 
the B2 section of the exam. Seventeen stu-
dents got grades below seven. This section 
of the quiz focuses on upper intermediate 
level and students are not expected to ful-
ly master it yet. Based on the results of 
the writing quiz section, we can see that 
students are not ready to deal with B2 dif-
ficulty level writing tasks yet.

Tabla 3
A2 standard written quiz results 

Tabla 4
B1 standard written quiz results 
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By comparing the results of the diag-
nostic and final test, it can clearly be seen 
a score improvement in the three language 
standards indicators shown in each table 
above. In the A2 standard, however, the 
same number of students in the highest 
possible 9 and 10 ranges are maintained, 
in the grade of 8 from having a 14% of stu-
dents who obtained this grade, to a 33% of 
students placed in this range. Concerning 
indicator B1, the range of grades 9 and 8 
placed a 22% of the study participants, in 
the second test 48% of students reached 
the range. Finally, in the highest possible 
indicator of this test B2, one student got 
the grade of 9 in the diagnostic test, while 
6 students reached the same range in the 
final test results. Finally, in the grade of 8, 
it went from 5 students to 11. Putting in 
percentages the range of 9 and 8 numer-
ically increased from 22% to 62% of the 
population of the study. 

Students´survey results
 
 The following data were collected at 

the beginning of the semester, before the 
application of CBI writing strategies 

Tabla 5
B2 standard written quiz results 

This question was aimed at finding 
out students´ general perception on writ-
ing. Most students feel writing is a difficult 
task, 41%, while 18% of 27 students feel it 
is easy. On the other hand, 22% find writ-
ing tasks fun, and 19% find them boing. 
This might reflect students’ experiences of 
failure and success, as well as their writing 
skills development and fluency not only in 
L2 but also in L1 (Cárdenas-Hagan et al, 
2007).

54% of students like writing composi-
tions. 21% of students enjoy writing essays. 
14% of third level students prefer writing 
letters, and 11% like writing summaries. 
These percentages might reflect the fact 
that students perceive compositions as 
freestyle writing, and therefore not rigid 
templates nor citation rules are required.
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30% of students state they need to im-
prove their use of connectors. 26% of stu-
dents require help with connectors. 18% 
of students have trouble dealing with spe-
lling. 15% of students find it hard to deal 
with vocabulary issues. 11% of students 
claim they need help with writing gene-
ral layout, which means templates should 
be provided for students as a guide. These 
students are aware of their weaknesses in 
the writing process, and can describe the-
se aspects with greater precision due to the 
nature of the subjects they have been stu-
dying in the English Major (Universidad 
Técnica del Norte, 2020). This academic 
journey includes linguist and methodolo-
gical subjects.

37% of students find the most diffi-
cult class-writing task is structuring para-
graphs. 30% of students feel paragraph 
sequencing is a very demanding writing 

task in class. 22% of third level students 
think finding the main idea in a text is a 
difficult task. 11% of students perceive text 
analysis as a complex process. In general 
terms, our educational system, at all lev-
els, suffers from a lack of emphasis on the 
development of reading and writing skills. 
Students´ perception of the difficulties 
they experience when required identifying 
or articulating ideas, reflecting the Minis-
try of Education findings regarding func-
tional illiteracy: 10.62% of Ecuadorians do 
not understand what they read, nor can 
they solve basic calculations (El Telégrafo, 
2017).

31% of students think doing teach-
er-guided tasks would improve their writ-
ing skills. 24% believe that incorporating 
writing correction code and correcting 
mistakes would help them write better; 
while 21% feel feedback would be a useful 
teacher´s strategy to identify and under-
stand why they are making mistakes. Be-
fore writing, students should be provided 
with checklists about the goals related to 
the type of text they will produce (British 
Council, 2020). This will enable them to 
gradually avoid making the same writing 
mistakes. 

Discussion 

Content Based Instruction was orig-
inally designed in the mid-1980s, and ap-
plied by full immersion programs to sup-
port non-English-speaking students in L2 
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scholar systems. Therefore, some difficul-
ties may appear when adapting this meth-
od to EFL settings at different stages of the 
language learning process. Applying CBI 
in an EFL context has yielded positive and 
negative results, some of which are synthe-
sized in the next paragraphs.

There is strong empirical support for 
CBI, and the success of many well-docu-
mented programs offers additional sup-
port for the approach. Moreover, numer-
ous practical features of CBI make it an 
appealing curricular approach to language 
instruction.

As some previous studies results 
show, the application of BCI strategies for 
one semester, four hours a week, while 
studying the contents of Research in TEFL, 
in fourth level of the English major, had an 
effect on students ‘writing skills. Students 
also reported increased interest towards 
the L2 and the subject matter. 

The data analysed also shows that 
students of the sample groups in this study 
obtained higher scores in their post-tests, 
compared with their pre-tests.

As Arismendi, Díaz, and Salazar 
(2008) state in their study, it could be ev-
idenced that CBI, allows students a better 
organization and assimilation of the struc-
tures, vocabulary and concepts, and forces 
them to express themselves understand-
ing the language as a tool and not as an 
end. Therefore, they have strong reasons 
to use the language that they are learning. 
They are not memorizing words for a test, 
which they will soon forget. Instead, they 
need to use L2 to talk to classmates, read 
textbooks and write reports. 

As Bentley (2010) pointed, the teach-
ing of curricular content through a foreign 
language fosters the development of cog-
nitive skills, such as reasoning, creativity 
and evaluation. These skills development 
occurs when the student works collabora-
tively in class. Students can develop their 
cognitive skills when, working in a group, 
they are able to share their point of view 
on a given topic and support their argu-
ments. It is in this way that the CBI model 

promotes the development of reasoning 
among the participants. Consequently, 
the subject matter chosen for this study, 
Research in TEFL, presented appropriate 
conditions for the unfolding of L2 writing 
skills and the development of cognitive 
skills, through the analysis and assessment 
of data collected as part of the course ob-
jectives.

Bula (2014) explains that peer evalu-
ation is a characteristic of the CBI model. 
During the implementation of this teach-
ing-learning model, students form the 
English major exchanged points of view, 
while evaluating the opinions expressed 
by their classmates.

Since CBI might not be explicitly fo-
cus on language skills development, using 
Content-Based strategies might repre-
sent a cognitive challenge for students. As 
Pérez and Luque (2005) identified, they 
can sometimes feel confused, saturated 
or even frustrated. They could also have a 
limited time to achieve an adequate aca-
demic level. The case scenario presented, 
was perceived mostly in students that were 
at a lower English level than the class av-
erage.

Conclusions
 
CBI offers a wide variety of strate-

gies, techniques and activities integrating 
language teaching and curricular content, 
that promote an adequate context to ad-
dress learners’ formative and academic 
needs, and that boost not only students´ 
language communicative skills, but also 
general cognitive skills. However, it is es-
sential to point out that both, teachers 
and students, must face several challeng-
es when working with the Content-based 
approach.

Effective CBI application requires 
considering various guidelines, the most 
important along this study can be summa-
rized as follows: 

1. The teacher should clearly define 
the content and language objectives, en-
suring that they are appropriate for the 
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students of a specific class. 
2. Educators must also adapt the con-

tents to the academic-linguistic needs of 
the students, using complementary mate-
rial. It is important to highlight and prac-
tice new language items, to connect them 
with students’ personal experiences and 
the content knowledge that will be stud-
ied. 

3. It is also necessary to emphasize 
that teachers must explain tasks by using 
visual aids, gestures, negotiating meaning, 
realia, among others, to adapt content ex-
planations to student current knowledge 
and skills development level and in order 
to minimize L1 use in the foreign language 
class. 

4. It is worth mentioning that this 
methodology does not deny the impor-
tance of grammar but approaches it in 
a different way. In CBI, rather than the 
learning object, grammar, which is con-
scious and transferable knowledge, is seen 
as a tool to help students improve their 
language use.

5. Students must be actively engaged 
in the foreign language class in order to 
make the most of the learning opportu-
nities available for them, to fully immerse 
in the new language learning experience, 
being aware of their own learning process, 
and to assume their irreplaceable role as 
co-constructors of knowledge.

6. By applying this method daily with 
English Major fourth level students, it was 
evident that they acquire more than aca-
demic vocabulary as they learn through 
content. They also learn the ways of writ-
ing and jargon used in different academic 
fields. The language learned includes the 
knowledge of the various genres used in 

several academic disciplines. For instance, 
English Major fourth level curricula in-
clude subjects like Research in TEFL, Psy-
chology for language teachers and Meth-
odology. 

7. Concerning CBI possible disad-
vantages in an EFL setting, three major 
difficulties arose while conducting this 
research. First, in order to use CBI it is 
necessary that educators are not only con-
tent specialists, but also have be at a high 
English proficiency level. In Ecuador´s 
higher education context, it is sometimes 
challenging to find experts on a specific 
subject who can additionally speak fluent 
English. On one hand, it is very common 
that instructors in Ecuador are not pro-
ficient enough to teach a content-based 
course; on the other hand, English teach-
ers may not be content specialists. 

8. Finally, excessive use of the native 
language from both, students and teachers, 
is a potential issue in the process. Given 
the fact that the lesson is explicitly focused 
on the content rather than the teaching 
of the language per se, students could 
find it much easier to use their mother 
tongue during the class. Teachers could 
find themselves in a dilemma, try sharing 
a rationale with students using only L2, 
that would take longer and require more 
resources, or switching from time to time 
to L1 to optimize the time and available 
materials. It is imperative to be aware that 
students in the class do not have the same 
abilities understanding L2, some learners 
might lose interest in the lesson due to 
lack of content comprehension taught in 
the target language. 

Content-Based intrction strategies to improve...



ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, VOL. 6, JUNIO 2020  )  4544  )  ECOS DE LA ACADEMIA, N.11, Vol. 6, JUNIO 2020

APPENDIX

UNIVERSIDAD TÉCNICA DEL 
NORTE. FACULTAD DE EDUCACIÓN  
CIENCIA Y TECNOLOGÍA - FECYT. EN-
GLISH MAJOR RESEARCH PROJECT: 
CONTENT BASED INSTRUCTION TO 
DEVELOP FOURTH LEVEL STUDENTS 
WRITING SKILLS

ANNEX 2

INTERVIEW QUESTIONNAIRE
1. How do you feel about writing 

Most students feel writing is a diffi-
cult task, 41%, while 18% of 27 students 
feel it is easy. On the other hand, 22% find 
writing tasks fun, and 19% find it boing. 
This might reflect students past experi-
ences of failure and success. This question 
was aimed at finding out students´ general 
perception on writing.

2. What do you like to write?

51% of students like writing compo-
sitions. This might reflect the relatively 
simple structure of a composition. 21% of 
students enjoy writing essays. 14% of third 
level students prefer writing letters, and 
11% like writing summaries.

3. What do you need help with in your 
writing?

30% of students states they need to 
improve their use of connectors. 26% of 
students requires help with connectors. 
18% of students have trouble dealing with 
spelling. 15% of students find it hard to 
deal with vocabulary issues. 11% of stu-
dents claim they need help with writing 
general layout, which means templates 
should be provided for students as a guide.

4. What is the most difficult class-writ-
ing task for you?

37% of students find the most diffi-
cult class-writing task is structuring para-
graphs. 30% of students feel paragraph se-
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quencing is a very demanding writing task 
in class. 22% of third level students think 
finding the main idea in a text is a difficult 
task. 11% of students perceive text analysis 
as a complex process.

5. What is the class-writing task you 
enjoy the most? 

30% of surveyed students enjoy writ-
ing stories. 26% like answering questions 
about a text. 22% of students prefer an-
swering questions and reading-writing 
tasks.

6. Do you know your writing skills de-
velopment level, according to the CEFR?

Most students ignore what Com-
mon European Framework of Reference 
(CEFR) their writing skills development 
corresponds to, 81%, while 19% can iden-
tify what CEFR standard their level is. 

7. What class tasks would help you 
improve your writing skills.

31% of students think doing teacher 
guided tasks would improve their writing 
skills. 24% believe that incorporating writ-
ing correction code and correcting mis-
takes would help them write better, while 
21% feel writing feedback would be a use-
ful tool.

8. Which class tasks have not been 
helpful?

32% of surveyed students feels mem-
orizing rules has not been a useful strat-
egy. 29% of students think dictation does 
not contribute to the development of their 
writing skills. 21% of participants perceive 
uninformative correction as a non-rele-
vant task for writing skill improvement. 
Finally, 18% of students have experienced 
that transcription does not impact their 
written production in a positive way.

Content-Based intrction strategies to improve...
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UNIVERSIDAD 
TÉCNICA DEL NORTE

FACULTAD DE EDUCACIÓN CIEN-
CIA Y TECNOLOGÍA - FECYT

Carrera de Pedagogía en idiomas 
Extranjeros 

Professor´s survey results 
RESEARCH PROJECT: CONTENT 

BASED INSTRUCTION TOOLS TO 
IMPROVE THIRD LEVEL ENGLISH 
MAJOR STUDENTS FOREIGN 

WRITING SKILLS 
COMMAND

1. Do you apply writing activities in 
your classes?

All teachers surveyed apply writing 
skills in class. One of them is in charge of 
an academic writing skills subject, the oth-
ers are teaching content-based subjects. 
Therefore, besides concentrating on the 
subject contents, students are, at the same 
time, developing their linguistic skills.

 
2. Which of the following writing ac-

tivities do you apply in your classes this se-
mester? Mark with an “X”.

Teachers are mostly applying the An-
swer questions based on a reading strategy, 
with 58% relevance. Paragraph construc-
tion based on a specific topic is another 
useful strategy, with 23%. Ordering sen-
tences and summaries are not considered 
relevant, with 9% and 10%.

3. Based on your experience, how use-
ful do you think the following activities are 
to help your students improve their writing 
skills? Write a number, considering 5 as the 
most useful and 0 as the least useful.

The activities teachers consider im-
pact writing skills deeply are Answer ques-
tions based on a reading, Paragraph con-
struction, Paraphrasing, Summaries and 
Journal writing, all of them graded with 5 
points, meaning they are the most useful. 
On the other hand, the activities perceived 
as the least useful, are Dictation and Writ-
ing the appropriate word, with 2 points 
each. 

4. In which area have you seen more 
impact after applying the following strate-
gies? Mark with an x.
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Teachers were required to associate 
strategies and area of language impact. As 
we can see, in their opinion, Grammar is 
developed by journal writing, sentence 
transformation, ordering sentences and 
correcting mistakes I sentences. Spelling is 
developed by correcting mistakes in sen-
tences. Vocabulary is positively affected by 
Role-play Conversations, Fill in the blanks 
and Paragraph construction specific top-
ic strategies. Finally, paragraph structure 
is developed by applying Journal writing 
and summaries strategies. Using cohesive 
devises is a skill developed by applying 
Role-play Conversations, Paragraph con-
struction specific topics and Summaries. 

5. Are there any other writing ac-
tivities you think should be incorporated 
in class in order to improve your student’s 
writing skill? Please explain.

Teachers surveyed suggested a set of 
tasks not considered in the data collection 
instrument, in order to be considered in 
the design of Content Based Instruction 
strategies for this research project.
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RESUMEN

El presente ensayo constituye un recorrido a través de la evolución de los modelos pedagógicos, desde los 
tradicionales o heteroestructurantes hasta el paradigma de la pedagogía dialogante, con el propósito ana-
lizar los elementos esenciales de dichos modelos pedagógicos en la Reforma Curricular de septiembre del 
2016, promovida por el Ministerio de Educación en el Ecuador, la cual orienta el quehacer educativo hacia 
un perfil de salida del Bachiller ecuatoriano, “Justo, Innovador y Solidario” (JIS). En ese sentido, varios 
fueron los pasos que orientaron el desarrollo del presente trabajo académico, el cual inició con la determi-
nación de un marco referencial relacionado con los modelos pedagógicos, posteriormente la realización de 
un estudio comparativo de dichos modelos, sus componentes principales y recomendaciones en la puesta 
en práctica de la Reforma Curricular; finalmente, se presentan varias conclusiones.

Palabras Clave: PEDAGOGÍA, MODELOS TRADICIONALES, PEDAGOGÍA DIALOGANTE, RE-
FORMA CURRICULAR

ABSTRACT

From traditional models to a dialoguing pedagogy

This essay is a journey through the evolution of pedagogical models, from the traditional or heterostruc-
tive models to the paradigm of dialogue pedagogy, with the purpose of analyzing the essential elements of 
said pedagogical models in the Curriculum Reform of September 2016, promoted by the Ministry of Edu-
cation in Ecuador, which guides the educational work towards an exit profile of the Ecuadorian Bachelor, 
“Fair, Innovative and Solidarity” (JIS). In that sense, several were the steps that guided the development of 
the present academic work, which began with the determination of a referential framework related to the 
pedagogical models, later the realization of a comparative study of said models, their main components 
and recommendations in the implementation of the Curricular Reform; finally, several conclusions are 
presented.
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Introducción
 
Un modelo pedagógico se entien-

den como “un esquema o patrón repre-
sentativo de una teoría psicológica o 
educativa”(Morales, 2011, p.30), misma 
que facilitará los lineamientos para es-
tablecer los propósitos, estrategias me-
todológicas y la secuencia del currículo; 
por su parte, el modelo educativo es la 
concreción, en términos pedagógicos, de 
los paradigmas educativos que una ins-
titución profesa y que sirve de referencia 
para todas las funciones que cumple, a fin 
de hacer realidad su proyecto educativo” 
(Bernheim. 2008, p. 45). 

En el campo de la educación, el tér-
mino pedagogía experimentó múltiples 
transformaciones, ocurridas desde el cris-
tianismo hasta el siglo actual, las cuales 
consideran tres aspectos fundamentales: el 
conocimiento, el docente y el estudiante. 
En ese orden de ideas, es preciso partir de 
algunos hitos históricos relacionados con 
los distintos modelos de pedagogía. 

El primer hito indica que “la diferen-
cia entre la historia de la educación y la 
pedagogía, radica en que, la primera apa-
reció como acción espontánea y natural, 
surgiendo después el carácter intencional 
y sistemático que le propicia la pedagogía 
a la educación” (Pedagogía, s/f. párr. 1). 
Aunque adopte ciertas denominaciones 

complementarias, por ejemplo, Pedago-
gía Crítica, cuya vocación es relacionar la 
educación y la situación social (Cascante y 
Martínez, 2013, p.16) o Pedagogía Social, 
vinculada a las prácticas de asistencia a la 
población más necesitada o problemática 
(Bedriñana, 2012, p.120); los cimientos 
corresponden a las ideas (pedagógicas) 
que se hacen manifiestas con la diferencia-
ción social, ya que resulta una consecuen-
cia del devenir histórico de la humanidad. 
(Acosta, 2005, p. 2).

El segundo hito se refiere al desarro-
llo de distintos modelos pedagógicos, la 
pedagogía tradicional originaria en las es-
cuelas de la Alta Edad Media, (…) funda-
das sobre una base religiosa (Lifeder.com. 
2018, párr. 5). El modelo conductista que 
nace, de acuerdo a Flórez (1994) citado 
en Gómez y Polanía (2008: p. 56), con la 
racionalización y planeación económica 
en la fase superior del capitalismo, bajo la 
búsqueda del moldeamiento meticuloso 
de una conducta productiva en los indivi-
duos. Por su parte, el romanticismo o na-
turalismo pedagógico orientado al desa-
rrollo pleno del niño, tiene su origen en los 
postulados de Rousseau en el siglo XVIII 
(Gutiérrez Zuloaga, 2002, p. 7). El desa-
rrollismo aparece a finales del siglo XIX 
y sus principales exponentes son Dewey y 
Piaget (Gutiérrez Zuloaga, 2002, p. 8). La 
pedagogía socialista propia de Alemania, 
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nacida a mitad del siglo XX, producida 
por los “cambios sociales relacionados al 
advenimiento de la industrialización y de 
una revolución de la concepción de la edu-
cación que se descentró de los valores tra-
dicionales para ir hacia otros nuevos de la 
llamada sociedad del proletariado y de las 
masas”. (Bedriñana, 2012, p.122)

El constructivismo comienza a ges-
tarse en la década de los años veinte en 
el siglo XX en los trabajos del eminente 
psicólogo y epistemólogo suizo Jean Pia-
get, y su postulado referido a las etapas del 
estudiante que construye y reconstruye su 
manera de pensar, sentir y actuar (Ortiz, 
Sánchez, y Sánchez, 2015, p. 189). Final-
mente el modelo autoestructurante, de 
acuerdo a De Zubiría citado en Carmona y 
Hernández (2014, p. 36), se entiende des-
de dos perspectivas la pedagogía activa y 
la pedagogía constructivista.

La tesis central a abordarse en el pre-
sente ensayo se refiere a la pedagogía dia-
logante como alternativa a los modelos 
pedagógicos citados en parágrafos ante-
riores, y como sus ideas pueden aportar a 
la Reforma Curricular de septiembre del 
2016 del Ministerio de Educación en el 
Ecuador, que orienta el quehacer educati-
vo mediante el perfil de salida del Bachiller 
ecuatoriano, Justo, Innovador y Solidario 
JIS. En ese sentido, el presente trabajo se 
organizó en un marco referencial relacio-
nado a los modelos pedagógicos, poste-
riormente se presenta un comparativo de 
los modelos pedagógicos y unas recomen-
daciones que parten de la pedagogía dialo-
gante hacia los componentes de la reforma 
curricular; finalmente se exponen algunas 
conclusiones. 

Modelos pedagógicos

Algunos autores afirman que un mo-
delo pedagógico, “es la construcción teó-
rico formal que fundamentada científica e 
ideológicamente interpreta, diseña y ajus-
ta la realidad pedagógica que responde a 
una necesidad histórico concreta” (Andra-
de, 2010, p. 4). El modelo varía de acuer-

do con la realidad cambiante del entorno 
educativo y al periodo histórico, ya que su 
vigencia y utilidad depende del contexto 
social. 

Clasificación de los modelos
pedagógicos

De acuerdo a las investigaciones rea-
lizadas por De Zubiría (2006), Andrade 
(2010) y Castro, (2010), los modelos pe-
dagógicos evolucionaron en función del 
comportamiento social, por ejemplo, las 
necesidades de educación cambiaron sus-
tancialmente con el advenimiento de la 
industrialización, de hecho, con el desa-
rrollo de las TIC las brechas entre el sis-
tema de educación actual y el ideal, es sig-
nificativa y sugiere nuevos cambios referi-
dos a los aspectos pedagógicos y modelos 
educativos. Anteriormente se comentó 
que los distintos modelos consideran tres 
elementos, a los que Porlán (1983) citado 
en Gómez y Polanía (2008, p. 41) agrega 
ciertas interrogantes “a) el conocimiento 
¿qué enseñar?, b) el docente ¿cómo ense-
ñar?, y c) el estudiante ¿cómo evaluar?”, en 
ese sentido, se describen las principales 
características que adoptaron los modelos 
pedagógicos.

El modelo educativo tradicional 

Denominado enciclopedista, de 
acuerdo a Canfux (1996) citado en Gómez 
y Polanía (2008) por tratarse al “conteni-
do de la enseñanza como un conjunto de 
conocimientos y valores sociales acumu-
lados por las generaciones adultas, trans-
mitidas a los alumnos como verdades aca-
badas; estos contenidos están disociados 
de la experiencia de los alumnos y de las 
realidades sociales”. (p.53) 

Este modelo se centra en la elabora-
ción de un programa de estudios, sin de-
masiados elementos adicionales. Sus me-
tas principales son el humanismo metafí-
sico-religioso y la formación del carácter. 
La relación con el maestro es vertical, “su 
método es el transmicionista, de imitación 
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del ejemplo donde el estudiante aprende 
por ejercicio y repetición, y existe rigurosi-
dad en la disciplina”. (Leifeder.com, 2018)

En este sentido, el modelo tradicio-
nal presenta una escasa influencia de los 
avances científico-tecnológicos en la edu-
cación, bajo el propósito de enseñar cono-
cimientos y normas, el maestro cumple la 
función de transmisor y el aprendizaje es 
entonces un acto de autoridad (De Zubi-
ría, 1994 citado en Gómez y Polanía, 2008, 
p. 54), así que resulta algo limitado su apli-
cación en la actualidad (Pla, Cano, y Lo-
renzo 2007, p. 82).

El modelo Conductista 

“Éste modelo se caracteriza por la 
transmisión parcelada de saberes técni-
cos mediante un adiestramiento experi-
mental centrado en el refuerzo” (Gómez 
y Polanía, 2008, p. 55), en otras palabras, 
se fundamenta en el materialismo, con 
énfasis en el moldeamiento de la conduc-
ta técnico-productiva, el maestro actúa 
como intermediario-ejecutor que utiliza 
métodos de fijación, refuerzo y control de 
aprendizajes.

Su objeto de estudio es el análisis de la 
conducta bajo condiciones precisas de ob-
servación, operacionalización, medición y 
control,…, el aprendizaje es originado en 
una triple relación de contingencia entre 
un estímulo antecedente, la conducta y un 
estímulo consecuente,…, el modelo con-
sidera que la meta de un proceso educa-
tivo es el moldeamiento de conductas que 
se consideran adecuadas y técnicamente 
productivas, de acuerdo con los paráme-
tros establecidos por la sociedad. (Gómez 
y Polanía, 2008, p. 58)

A partir de las ideas anteriores, el pa-
pel del docente es diseñar situaciones de 
aprendizaje (estímulos y refuerzos) que 
permitan al estudiante alcanzar los objeti-
vos instruccionales, reflejados en las con-
ductas que adopte (positivas o negativas), 
es preciso indicar que dichos escenarios 
son construidos con ayuda de las tecnolo-
gías propias del campo de educación.

El romanticismo pedagógico

Para este modelo también conocido 
como naturalismo, el contenido más im-
portante es el desarrollo del niño en su 
máxima autenticidad y libertad indivi-
dual, el maestro se convierte en auxiliar 
entre el niño y el conocimiento, su misión 
es suprimir obstáculos e interferencias que 
inhiban la libre expresión. Se programa el 
contenido de acuerdo a la progresividad 
del niño irreversible porque cada etapa 
está montada sobre la anterior y prepara - 
a su vez- la siguiente. (ver figura. 1)

Rousseau hace de la naturaleza el fin 
y el método de la enseñanza. Propone la 
reacción a todo artificio, porque considera 
que se debe dejar hacer al alumno y que 
deben ser respetadas las etapas de su pro-
pio desarrollo…, debe educarse, no para 
ejercer una determinada profesión u ofi-
cio, sino para ser verdaderamente hombre. 
Lo que realmente le interesa es la condi-
ción humana. (Gutiérrez Zuloaga, 2002, 
p.7)

Por su parte Gómez y Polanía, (2008, 
p. 62) señalan que “la evaluación en este 
modelo es innecesaria y, no hay compara-
ción con el desempeño de los otros. Pre-
mios y distinciones son rechazados porque 
desvían el desarrollo normal de la perso-
nalidad”. En ese sentido, el romanticismo 
es el primer modelo, que, a diferencia de 
los anteriores, reconoce al alumno como 
el ente capaz de considerar qué aprender y 
desmitificar el poder absoluto del profesor.

El desarrollismo

Este modelo propone que la educa-
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ción debe buscar que “cada individuo ac-
ceda progresiva y secuencialmente a una 
etapa superior de su desarrollo intelectual, 
de acuerdo con las necesidades y condi-
ciones particulares de cada uno, lo cual a 
su vez se constituye en su meta educativa”. 
(Gómez y Polanía, 2008, p. 63), en otras 
palabras, dirige su atención hacia el desa-
rrollo intelectual del niño, donde el maes-
tro es facilitador y los contenidos tienen 
menos valor siempre y cuando las activi-
dades contribuyan al desarrollo de las es-
tructuras mentales del niño.

Las ideas anteriores, sugieren que 
el desarrollismo conserva la libertad del 
niño, respecto a la casi personalización de 
los conocimientos, de hecho, los profeso-
res son guías y diseñan escenarios y con-
sideran “los factores internos de la perso-
nalidad como elementos activos de la edu-
cación del sujeto, en particular sus moti-
vaciones, intereses, expectativas, al mismo 
tiempo se admite la variedad de respuestas 
posibles ante las mismas influencias exter-
nas” (Sacker & Bernal, 2013, p. 61), que 
permitan el alcance de nuevos niveles de 
desarrollo.

Los indicadores de evaluación, gene-
ralmente acompañados de retroalimenta-
ción, que considera este modelo son:

• Cuando un estudiante formula 
nuevas conjeturas o formula nuevos sen-
tidos, se puede afirmar que está realizando 
procesos de pensamiento más complejos. 
(Gómez y Polanía, 2008, p. 65)

• Superación de sus conflictos cog-
nitivos. (Scheerens y Blömeke, 2016, p. 74)

La pedagogía socialista
Flórez (1994), citado por Castro 

(2010) manifiesta que,
El desarrollo máximo y multifacético 

de las capacidades e intereses del indivi-
duo, está determinado por la sociedad, 
por la colectividad en la cual, el trabajo 
productivo y la educación están íntima-
mente unidos para garantizar no sólo el 
desarrollo del espíritu colectivo, sino el 
conocimiento pedagógico polifacético y 
politécnico; y el fundamento de la práctica 
para la formación científica de las nuevas 

generaciones. (p.27) 
Sus representantes más destacados 

son Makarenko, Freinet, y en América La-
tina Paulo Freire (Castro, 2010, p. 30). El 
desarrollo intelectual no se identifica con 
el aprendizaje – como creen los conduc-
tistas – ni se produce independientemente 
del aprendizaje de la ciencia, como creen 
quienes promueven el desarrollismo. La 
pedagogía socialista pretende alcanzar el 
desarrollo del individuo en todas sus di-
mensiones, sus capacidades y sus intere-
ses serán el punto de partida y abarca su 
cultura, la sociedad de la cual es parte y 
los valores legados a su historia. (Blandón, 
2014)

El constructivismo

“El constructivismo privilegia la re-
flexión metodológica modificando la di-
dáctica para que el docente adopte pro-
cedimientos pedagógicos que lleven al 
estudiante a descubrir o inventar por sí 
mismo” (Carmona y Hernández, 2014, 
p. 42). Se determinó que la esencia de la 
educación constructivista propone que el 
niño construye y reconstruye su particu-
lar forma de pensar, conocer, su sentir y su 
actuar y lo hace de modo activo, con la in-
teracción dinámica entre sus capacidades 
innatas, el tratamiento de los conocimien-
tos previos y la información que recibe del 
entorno, en cooperación con sus compa-
ñeros y la orientación del docente. 

De acuerdo a De Zubiría (2006),“El 
constructivismo representa la posición 
más desarrollada y sustentada de las van-
guardias pedagógicas contemporáneas y 
ha alcanzado, según la expresión de No-
vak, un consenso emergente entre la co-
munidad pedagógica y psicológica en el 
mundo actual. Sin duda, el constructi-
vismo pedagógico se sustenta en los más 
importantes avances alcanzados a nivel 
epistemológico y psicológico durante el si-
glo pasado, al considerar el conocimiento 
como una construcción del ser humano y 
no como una copia de la realidad, al pos-
tular el carácter relativo de la verdad y al 
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reconocer que la ciencia constituye hipó-
tesis y no descubre realidades”. (p. 180)

La nueva escuela y el posmodernismo 
Cada modelo pedagógico deja huellas en 
el desempeño de la Escuela, es así como 
las teorías constructivistas son la base teó-
rica de la Nueva Escuela. La teoría cons-
tructivista de Piaget, la zona de desarrollo 
potencial de Vigotsky, el aprendizaje por 
descubrimiento de Brunnert, el aprendi-
zaje significativo de Ausubel, el aprendi-
zaje holístico de Marlan, constituyen las 
bases científicas para el diseño del plan de 
lección basado en los procesos de la edu-
cación integral (De Zubiría, 2006). El reto 
de la Nueva Escuela es romper el esquema 
del paradigma tradicionalista defendiendo 
la acción, la vivencia y la experimentación 
como condición y garantía del aprendiza-
je, esto genera de cierta forma una revo-
lución que se expresará en la búsqueda de 
los propósitos, secuencias, metodologías y 
criterios de evaluación distintos.

El postmodernismo representa la 
deslegitimación de la modernidad, (…) 
la utilización de un concepto nuevo, la 
“conmodificación” – proceso abstractivo 
en virtud del cual a los objetos se les se-
grega de los contextos físicos, psíquicos 
y socioculturales en que se generan, para 
reducirlos a unos términos de beneficio 
económico – desde el que se interpela a la 
Psicología (Pinillos Díaz, 2002, p. 2).

El posmodernismo trae consigo cam-
bios y experiencias nuevas de cierta forma 
una revolución de conceptos como explica 
López (2001), 

Este cambio postmoderno hace re-
ferencia a un nuevo orden cultural, a un 
despertar de la conciencia de otredad (re-
conocimiento del otro), implica sutilizar 
los procesos, modificar la forma de pensar 
inspirada en la física Newtoniana y abrir 
espacio a la física relativista y cuántica, 
implica una ruptura epistémica a la hora 
de dar cuenta del mundo, tomar como po-
sible la fantasía de Richard Bach de “los 
mundos paralelos” y aceptar como posible 
que las próximas guerras no irán a hacerse 
con armas físicas sino con ideas que mo-

dificarán las conciencias individuales y co-
lectivas. (p.83)

Se anhela que la forma de pensar se 
desenvuelva hacia la capacidad de sínte-
sis, contradicción y relativismo, principios 
básicos del pensamiento post formal, bus-
cando su sustento en la lógica dialéctica 
y aceptando la incertidumbre y la duda 
como parte de la cotidianidad.

El Modelo Pedagógico
Autoestructurante

La pedagogía activa propone que el 
aprendizaje se da con la práctica o acción. 
Según De Zubiría (2006). “El elemento 
principal de diferencia que establece el 
activismo proviene de identificación del 
aprendizaje con la acción. Se ˈaprende 
haciendoˈ Dice Declory en un intento por 
sintetizar los lineamientos centrales de la 
Escuela Nueva”. (p. 111)

Un modelo autoestructurante conci-
be:

• La educación como un proceso de 
construcción desde el interior y jalonada 
por el estudiante.

• El saber cómo una construcción 
interna al sujeto y al salón de clases: idio-
sincrasia.

• Privilegia las estrategias por des-
cubrimiento e invención.

• Proceso centrado en la dinámica y 
el interés del propio estudiante.

• Paidocentrista. El docente como 
guía o acompañante.

• La defensa de la evaluación cuali-
tativa con pregunta abierta y centrada en 
la opinión. (De Zubiría, 2006, p. 116)

Sin duda que es imperante cambiar de 
actitud frente al cómo enseñar, ya que está 
en las manos de los maestros el desarro-
llo de las potencialidades de los estudian-
tes, para entregar a la sociedad personas 
formadas integralmente, con valores, que 
respeten su cultura, el medio ambiente y 
estén preparados para enfrentarse a los 
grandes cambios que trae consigo la era 
del posmodernismo.
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¿Pedagogía dialogante?

Quizás el término no es nuevo, de 
hecho, las investigaciones de Not (1992), 
Vigotsky (1988), Wallon (1987) y Merani 
(1969), ya construían un estado prospecti-
vo de un modelo pedagógico que concluya 
que la finalidad de la educación no pue-
de estar centrada en el aprendizaje, como 
desde hace siglos ha creído la escuela, sino 
en el desarrollo. (De Zubiría, 2006, p.196)

La pedagogía dialogante en su pri-
mer postulado contradice a modelos am-
pliamente difundidos (conocidos como 
heteroestructurantes, los tradicionales), 
porque,

(…) la función esencial de la escuela 
es garantizar el desarrollo cognitivo, valo-
rativo y praxiológico de los estudiantes. La 
esencia de la escuela debe consistir en el 
desarrollo y no en el aprendizaje, … La fi-
nalidad última tiene que ser la de garanti-
zar mayores niveles de pensamiento, afec-
to y acción; es decir; la “humanización del 
ser humano”. La escuela, tal como dice el 
proverbio chino, debería ser un lugar para 
entregar cañas de pescar a los estudiantes 
y no para entregarles pescados. (De Zubi-
ría, 2006, p.212)

A diferencia de los modelos heteroes-
tructurantes, en términos de didáctica, la 
propuesta de la pedagogía dialogante (me-
todologías interestructurantes) 

(…) está asociada al diálogo y a la 
valoración del proceso de aprehendizaje 
como un proceso que se realiza por fases y 
niveles de complejidad creciente, que rei-
vindican el papel directivo y mediador del 
docente y el papel activo del estudiante. 
De allí que recurran al diálogo desequili-
brarte para generar desestabilización en 
los conceptos y en las actitudes previas 
con los que llega el estudiante, pero tam-
bién valoran la necesidad de la exposición 
docente, siempre y cuando ella presente la 
búsqueda intencional de la comprensión, 
la trascendencia y la mediación del signi-
ficado y no esté concentrada en la rutina 
y la mecanización, como lo buscaron los 
enfoques tradicionales (Feuerstein, 1995 

citado en De Zubiría, 2006, p. 233).
A partir de las ideas anteriores, la pe-

dagogía dialogante busca generar en los 
estudiantes un pensamiento crítico, que 
en principio el maestro debe colaborar, 
mediar y guiar, con el propósito de indu-
cir la práctica constante y propia del estu-
diante, que le permita superar la etapa de 
aprendizaje hacia el desarrollo humano, 
convirtiéndose en un elemento autosufi-
ciente y capaz de generar dudas y reflexio-
nes que contribuyan a una percepción, 
para sí mismo, de todos los constructos y 
dimensiones que componen el complejo 
tejido social. 

Análisis comparativo de los elemen-
tos de los modelos pedagógicos y la refor-
ma curricular 2016 de Ecuador.

En Ecuador entra en vigencia una 
nueva reforma, la misma que busca un 
currículo abierto y flexible, enfocado en 
el perfil de salida del bachiller ecuatoria-
no Justo Innovador y Solidario, donde los 
contenidos se expresan en destrezas con 
criterios de desempeño y pueden ajustarse 
de acuerdo al contexto histórico-social y a 
la necesidad del estudiante.

Para el análisis comparativo (ver ta-
bla 1), se partió de los elementos esencia-
les de los modelos pedagógicos analizados 
a lo largo del presente ensayo de revisión, 
así como también de aquellos aspectos 
clave de la Reforma Curricular del 2016 
que entró en vigencia según ACUERDO 
Nro. MINEDUC-ME-2016-00020-A

De la tabla anterior, se concibe que 
las reformas al currículo obedecen a cier-
tos principios de los modelos pedagógicos 
social, constructivista y desarrollista, dado 
que el resultado es justicia, innovación y 
solidaridad en los bachilleres. Significa, 
que los órganos rectores de la educación 
en Ecuador, comienzan a vislumbrar los 
postulados de la ideal pedagogía dialogan-
te que concibe a un estudiante como agen-
te activo en busca de su propio desarrollo, 
es decir, de convertirse en un pescador.

Por otra parte, es necesario reconocer 
la importancia del conocimiento pedagó-
gico del contenido como un eje articula-
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Tabla 2
Tabla comparativa de los modelos pe-

dagógicos y la reforma curricular.

F. Paguay, A. Paguay, E. Paguay

dor en el proceso de formación de profe-
sores; la vinculación entre teoría y prácti-
ca para contribuir en el desarrollo de una 
estrategia para articular y confrontar los 
anteriores elementos en la formación de 
educadores (Guerra y Montenegro, 2017, 
p.663), son necesarios para reducir la bre-
cha entre el sistema de educación actual y 
el modelo ideal que necesitan las TIC.

La pedagogía dialogante, exige nue-
vas competencias.

Con el análisis realizado se puede de-
terminar que la práctica de una pedagogía 
dialogante, exige el desarrollo de nuevas 
competencias en los maestros, respecto al 
desarrollo de los escenarios que incentiven 
a los estudiantes a cumplir los propósitos 
de dicha pedagogía, es decir, el aprendizaje 
para su desarrollo como agentes críticos y 
participes del sistema social.

Las metodologías interestructuran-
tes, requieren un verdadero compromiso 
por parte de los profesores, para impedir 
que se convierta en un proceso mecánico 
y más bien, a través del diálogo y los deba-
tes, se genere una especie de caos deses-
tabilizador, pero ordenado, en cuanto las 
corrientes de conocimiento previos.

(…) El conocimiento se construye 
por fuera de la escuela, pero que es recons-
truido de manera activa e interestructura-
da a partir del diálogo pedagógico entre el 
estudiante, el saber y el docente y que para 
que ello se presente, es condición indis-
pensable contar con la mediación adecua-
da de un maestro, que favorezca de mane-
ra intencionada y trascendente el desarro-
llo integral del estudiante. Un enfoque que 
concluya que la finalidad de la educación 
no puede estar centrada en el aprendizaje, 
como desde hace siglos ha creído la escue-
la, sino en el desarrollo. (De Zubiría, 2006, 
p. 247). 

En ese sentido, las reformas curri-
culares posteriores al considerar nuevas 
competencias, según De Zubiría (2006, 
p.250), deben ser analíticas o cognitivas, 
afectivas o valorativas, práxicas, comuni-
cativas y sociales y corresponden al pos-
tulado del desarrollo del estudiante en sus 

distintas dimensiones, en las que los maes-
tros y padres son corresponsables.

Conclusiones

A partir de la investigación desarro-
llada, podemos determinar rasgos impor-
tantes de cada uno de los modelos educa-
tivos, cuyos alcances constituyen aportes 
valiosos que, de aplicarse en el aula, for-
talecerían la aplicación de la reforma cu-
rricular 2016 planteada por el Ministerio 
de Educación en el Ecuador. Entre ellos, 
los modelos pedagógicos social, cons-
tructivista y desarrollista, incluyen en sus 
consideraciones, el desarrollo de compe-
tencias blandas, referidas a la interacción 
social, todavía pueden mejorarse en cier-
tos aspectos, quizás en la evaluación de los 
conocimientos que no necesariamente se 
producen en la escuela.

Varios de los componentes de la 
Reforma Curricular 2016 que se citan a 
continuación, promueven en la actuali-
dad procesos pedagógicos que permiten 
precisamente la práctica de una pedago-
gía dialogante, toda vez que: Se mantie-
nen programas de estudio con contenidos 
expresados en las destrezas con criterio 
de desempeño. Se constituye un currícu-
lo abierto y flexible donde se establece la 
prioridad de contenidos según la necesi-
dad de los estudiantes. Los objetivos gene-
rales de cada área por niveles y subniveles, 
los objetivos específicos por año, contribu-
yen al desarrollo intelectual del estudiante. 
Se determina los contenidos a desarrollar-
se según la necesidad de los estudiantes. 

Un paso importante hacia una peda-
gogía dialogante en la Reforma Curricular 
de 2016 es la identificación de la necesidad 
de generar estudiantes innovadores, crea-
tivos e investigadores. 

Los contenidos deben tener un orden 
secuencial y utilizarse metodologías acti-
vas con conceptos estructurantes e inter-
estructurantes, reconociendo que el cono-
cimiento se construye también fuera de la 
escuela. 

La evaluación debe realizarse de ma-
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nera constante durante todo el proceso, 
privilegiando la no utilización de escalas 
de rendimiento peyorativas y que general-
mente terminan desmotivando el proceso 
de aprendizaje en los estudiantes. 

A pesar de los cambios en la confi-
guración del rol del docente, este no ha 
perdido su relevancia en el proceso de in-
teraprendizaje incluso en el ideal de peda-
gogía dialogante, lo que determina que las 
instituciones educativas sean minuciosas y 
exigentes en cuánto a las competencias y 
perfiles de los maestros; así, los vestigios 
de maestros autoritarios deben desecharse 
por completo, porque el papel del profe-

sor, dentro de este paradigma pedagógico, 
está referido a mediar entre el estudiante y 
el saber, de modo que los alumnos se pue-
dan desarrollar en todas sus dimensiones. 

El nuevo paradigma pedagógico re-
comienda que el docente tome un papel 
de guía o acompañante, puesto que el co-
nocimiento se construye del diálogo peda-
gógico entre el docente, el estudiante y el 
saber, enseñando al estudiante a pensar, a 
amar y actuar.

Las capacidades de investigación, 
creatividad e innovación del estudiante, se 
desarrollan promoviendo la realización de 
actividades que sean de su agrado.

F. Paguay, A. Paguay, E. Paguay
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RESUMEN

El objetivo de la investigación fue visibilizar la situación de la Educación Intercultural Bilingüe EBI y reco-
nocer las perspectivas administrativas, técnico pedagógicas y socio-organizativas en el cantón Cotacachi. 
La metodología se basó en el paradigma cualitativo, se aplicó una entrevista a las principales autoridades 
del Distrito educativo 10D03, directivos de los centros educativos y la Unión de Organizaciones Indíge-
nas del cantón Cotacachi UNORCAC, corresponsable de la EBI en el cantón. La revisión documental 
comprendió el análisis de los antecedentes históricos de la educación bilingüe y la propuesta del Modelo 
de Educación del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe MOSEIB. Los resultados muestran que la 
acción pedagógica en los Centros Educativos Comunitarios CECs no responde a los lineamientos peda-
gógicos y metodológicos del MOSEIB. Las perspectivas de la EBI en el cantón no son muy alentadoras, 
requiere un replanteamiento de la oferta educativa para el cantón.

Palabras Clave: EDUCACIÓN BILINGÜE, CENTRO EDUCATIVO COMUNITARIO, PLURINACIO-
NALIDAD, INTERCULTURALIDAD, MOSEIB.

ABSTRACT

Situation and Perspectives about Intercultural Bilingual Education in Cotacachi Canton

The objective of the research was to make the situation of EBI Bilingual Intercultural Education visible 
and to recognize the administrative, technical, pedagogical and socio-organizational perspectives in the 
Cotacachi canton. The methodology was based on the qualitative paradigm, an interview was applied to 
the main authorities of the Education District 10D03, representatives of educational centers and Union of 
Indigenous Organizations from Cotachachi Canton called UNORCAC which is a co-responsible of EBI in 
this place. The literature review included the analysis of the historical background of bilingual education 
and the proposal of the Education Model of the Bilingual Education System (MOSEIB). The results show 
that the pedagogical action in the Community Educational Centers (CECs) does not respond to the peda-
gogical and methodological guidelines of the MOSEIB. The prospects for EBI in the canton are not very 
encouraging, it requires a rethink of the educational offer for the canton.

Keywords: BILINGUAL EDUCATION, COMMUNITY EDUCATIONAL CENTER, MULTINATIO-
NALITY, INTERCULTURALITY, MOSEIB.
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Introducción
 
La educación rural hasta la década de 

los 80, constituyó según Martínez (1994), 
un medio eficaz “para someter, castellani-
zar y adoctrinar, un instrumento sutil de 
alienación y violencia contra los valores 
indígenas” (p. 97) generadora de relacio-
nes de autoritarismo, desprecio y desvalo-
rización del indígena por parte de docen-
tes citadinos que desconocen la lengua, las 
costumbres que se practican en la comuni-
dad (Conejo, 2008, p. 2). 

Las falencias y condiciones de po-
breza crítica que padece la escuela rural, 
llevaron a las organizaciones indígenas a 
proponer como prioridad al Estado ecua-
toriano, “una educación propia que per-
mita expresar y desarrollar su cultura, su 
religión, así como garantizar un aprendi-
zaje significativo, social y culturalmente 
situado” (Paronyan y Cuenca, 2018, p. 6).

En este contexto, en el año 1982, se 
oficializó la Educación Bilingüe Intercul-
tural (EBI). A su vez, se desarrolló un pro-
ceso de definición de la jurisdicción bilin-
güe en el país. Las instituciones educativas 
con una población mayoritariamente indí-
gena se constituyen en Centros Educativos 
Comunitarios (CEC) y se realizó un pro-
ceso de implementación del Modelo del 
Sistema de Educación Intercultural Bilin-
güe (MOSEIB), aprobado en el año 1993.

Con la oficialización del MOSEIB se 
desarrollan un sin número de acciones 
administrativas, técnico-pedagógicas y 
socio-organizativas tendientes a operati-
vizar la política de educación bilingüe en 
cada centro educativo comunitario, tarea 
por demás compleja dadas las limitaciones 
de recursos humanos y financieros que en-
frentan las nuevas autoridades del sistema 
de educación intercultural bilingüe.

La investigación se realizó en el can-
tón Cotacachi, territorio caracterizado por 
una alta población indígena, (40,56%), 
distribuida en las 20 comunidades ubica-
das principalmente en la zona andina. La 
oferta del sistema de educación bilingüe 
para el año 2010 se desarrolla en 18 Cen-
tros Educativos Comunitarios CEC, para 
el año 2015 se reducen a 10 CECs como 
resultado del Plan de Reordenamiento de 
la Oferta Educativa en el país (Rodríguez, 
2017; Espín y Pérez, 2017). 

Un aspecto fundamental de la inves-
tigación es establecer la situación actual 
de la educación bilingüe, en el marco de 
las reformas educativas emitidas desde el 
nivel central y determinar las perspecti-
vas a partir de la visión de los principales 
actores involucrados en la administración 
bilingüe en el cantón.

La Educación Intercultural Bilingüe 
en el Ecuador 

La educación intercultural bilingüe 

Msc. César Alfredo Laso Bonilla

(EBI) en Ecuador responde por un lado 
a la lucha de las nacionalidades y pueblos 
indígenas y por otro, al reconocimiento 
del Estado de la plurinacionalidad y la in-
terculturalidad de la sociedad ecuatoriana. 
La primera intencionalidad de educación 
bilingüe se remite a la Constitución de 
1945, esta alude a la educación en idiomas 
autóctonos, como estrategia para superar 
los altos índices de analfabetismo. El Art. 
5, “reconoce al quechua y demás lenguas 
aborígenes como elementos de la cultura 
nacional”, Según el Art. 143, (…) en las 
escuelas establecidas en las zonas de pre-
dominante población india, se enseñará, 
además del castellano, el quechua o la len-
gua aborigen respectiva (Krainer, 1996. p. 
19). En la misma década, se organizan las 
primeras escuelas indígenas de Cayambe, 
a cargo de maestros de las mismas comu-
nidades, quienes educaron en la lengua 
materna, promovieron la revalorización 
de la cultura y la defensa de la tierra. (MO-
SEIB, p. 16).

La lucha de las organizaciones indí-
genas consigue: en el año 1982, la oficia-
lización de la EBI mediante Acuerdo Mi-
nisterial No. 000529 y en el año 1992 la 
institucionalización de la EBI (creación de 
la Dirección Nacional de Educación Inter-
cultural Bilingüe), mediante Acuerdo Mi-
nisterial 0112, con autonomía y capacidad 
de organización técnica, administrativa y 
financiera (MOSEIB, p. 24). 

La declaración de las Naciones Uni-
das (2007) sobre los derechos de los pue-
blos indígenas, menciona:

Los pueblos indígenas tienen derecho 
a revitalizar, utilizar, fomentar y transmitir 
a las  generaciones futuras sus historias, 
idiomas, tradiciones orales, filosofías, sis-
temas de  escritura y literaturas, y a 
atribuir nombres a sus comunidades, lu-
gares y personas, así  como a mantener-
los (Art. 13, p. 7).

La declaratoria de las Naciones Uni-
das y otros organismos internacionales 
fortalecieron las iniciativas locales de res-
cate, revitalización y promoción de las 
manifestaciones culturales, especialmente 

la lengua considerada elemento funda-
mental que mantiene viva la identidad de 
un pueblo. 

En el año 2008, de conformidad con 
el Art. 343 de la Constitución de la Repú-
blica; el sistema educativo nacional asume 
una “visión intercultural acorde con la di-
versidad geográfica, cultural y lingüística 
del país, y el respeto a los derechos de las 
comunidades, pueblos y nacionalidades”. 
El Estado asume la rectoría del sistema 
educativo nacional a través de la autoridad 
educativa nacional (Art. 344), en conse-
cuencia, regulará y controlará el funciona-
miento de las entidades del sistema. En este 
caso, mediante Acuerdo 0015-14 del 3 de 
febrero de 2014, se cierra definitivamente 
las Direcciones provinciales de educación 
hispana y bilingüe y se instaura un nuevo 
modelo de gestión a través de las Unida-
des Administrativas: zonales, distritales y 
circuitos hispanos y bilingües unificados. 
En este contexto, mediante Acuerdo Mi-
nisterial 0445 del 6 de julio de 2018 se crea 
la “Secretaría del Sistema de Educación In-
tercultural Bilingüe como entidad adscrita 
al Ministerio de Educación con indepen-
dencia técnica, administrativa, pedagógi-
ca, operativa y financiera […]”. Para Mu-
yolema (2018), la creación de la Secretaría 
del Sistema de Educación Intercultural Bi-
lingüe, no garantiza que la EBI haya vuelto 
a manos de las nacionalidades indígenas, 
“es la negación de la plurinacionalidad y 
el principio de autodeterminación política 
consagrado en el derecho internacional” 
(p. 1). En este caso, amerita una definición 
de los conceptos de rectoría, autonomía, 
independencia, desconcentración del sis-
tema educativo intercultural bilingüe. Al 
respecto, el director del Distrito 10D03, 
plantea “la necesidad incorporar alterna-
tivas públicas y privadas para efectivizar la 
aplicación del MOSEIB en el cantón”. (M. 
A. Lema, indígena, comunicación perso-
nal, 26 de diciembre de 2019). 

Situación y perspectivas de la educación interculturalidad...
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Materiales y métodos

La metodología utilizada se sustenta 
en el paradigma cualitativo, el investiga-
dor plantea las preguntas de investigación 
que no siempre se han conceptualizado 
ni definido por completo (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2014, p. 41). Según 
los autores, se basan más en una lógica y 
proceso inductivo de explorar, describir, 
y luego generar perspectivas teóricas. Es 
de carácter descriptiva, en tanto; busca 
especificar opiniones, propiedades de per-
sonas, grupos, comunidades o cualquier 
otro fenómeno social que sea sometido a 
análisis como sostienen Hernández et al. 
(2010, p. 122). Para recabar información 
se utilizó la entrevista, entendida como 
“un encuentro en el cual el entrevistador 
intenta obtener información, opiniones o 
creencias de una o varias personas” (Ro-
jas, 2010, p. 85). Consiste en obtener los 
puntos de vista de los participantes (sus 
emociones, prioridades, experiencias, sig-
nificados y otros aspectos más bien sub-
jetivos). El investigador cualitativo utiliza 
técnicas para recolectar datos, como la 
observación no estructurada, entrevistas 
abiertas, revisión de documentos, discu-
sión en grupo, evaluación de experiencias 
personales, registro de historias de vida, e 
interacción e introspección con grupos o 
comunidades. Se analizó documentación 
sobre la educación bilingüe en el contexto 
nacional y regional. 

La información se obtuvo median-
te entrevistas realizadas a las principales 
autoridades administrativas, personal do-
cente y dirigentes involucrados en el sis-
tema bilingüe del cantón Cotacachi. En 
el Distrito 10D03 se entrevistó al direc-
tor distrital y asesor pedagógico (26 de 
diciembre de 2019). A nivel instituciones 
educativas se entrevistó a la Lic. María 
Bolaños subdirectora de la Unidad Edu-
cativa Nazacota Puento, de la comunidad 
San Pedro, institución guardiana de la len-
gua, el 21 de febrero de 2020. Con fecha 
27 de marzo de 2020 se recogió informa-
ción sobre la problemática y perspectivas 

de la EBI en el cantón del presidente de 
la Unión de Organizaciones Indígenas y 
Campesinas de Cotacachi UNORCAC. 
Anteriormente, mediante oficio del 16 de 
noviembre de 2019, se solicitó a la auto-
ridad del distrito 10D03, información re-
lacionada con a) la matrícula, repetición 
y deserción escolar de los años 2009-2010 
y 2017-2018 y b) problemáticas y pers-
pectivas para la aplicación de la EBI en el 
distrito 10D03; petición que fue respondi-
da mediante comunicación MINEDUC-
CZ1-10D03-2020-0082-OF, con fecha 27 
de enero de 2020.

Resultados y discusión

Problemática del Sistema de Educa-
ción Bilingüe en el cantón Cotacachi

La principal problemática de la EBI 
está en la capacidad de retención de la po-
blación estudiantil en el centro educativo 
comunitario. La tabla 1, muestra la reduc-
ción de la población estudiantil entre el 
año 2010 y 2018 como resultado del pro-
ceso de unificación educativa dispuesto 
por el Ministerio de Educación a partir del 
año 2014. La disminución en la matrícula 
para el año 2018 se debe a la implementa-
ción de la Unidad Educativa del Milenio 
ubicada en la parroquia Imantag. Los cen-
tros educativos que mantienen o aumen-

Tabla 1
Población estudiantil del Distrito 

10D03: 1210 – 2018

tan la población estudiantil responde a la 
ubicación geográfica y en otros casos a la 
decisión de las autoridades comunitarias.

Msc. César Alfredo Laso Bonilla

La operatividad del Modelo de Edu-
cación Intercultural Bilingüe (MOSEIB) 
en el aula está supeditado a la disposi-
ción de docentes bilingües coordinados, 
(Acuerdo Ministerial 0445, p. 6), a fin de 
que el estudiante pueda usar con fluidez y 
en una perspectiva intercultural el Kichwa 
como lengua materna y el castellano como 
segunda lengua (Valiente y Küper, 1998, 
p. 10). Según información del Distrito 
10D03: 

Apenas el 26,7% de docentes que son 
parte de la planta docente de los CECIBs 
del Distrito 10D03 Cotacachi son Ki-
chwas; situación que limita la aplicación 
de contenidos curriculares enmarcados 
en los procesos de revitalización de co-
nocimientos, saberes ancestrales y utili-
zación de la lengua materna como medio 
de comunicación oral y escrita en todas 
las áreas del conocimiento. (MINEDUC 
10D03, 27/01/2020).

Una planta docente (73,3%) que des-
conoce el Kichwa hace poco probable apli-
car los postulados de la EBI, en muchos 
casos, se desaprovecha la riqueza trilingüe 
que presentan ciertos niños dado que el 
profesor es monolingüe (Abarca, 2015). 
Concretar el objetivo 2, de los Objetivos 
de Desarrollo del Milenio de los pueblos 
indígenas, cuya meta es “% de niños y ni-
ñas indígenas que lean, escriban y hablen 
en sus lenguas originarias (Pacari y Vega, 
2008, p. 63) resulta imposible. En este caso, 
¿no será preferible “delegar la responsabi-
lidad docente a bachilleres kichwa hablan-
tes en reemplazo de un licenciado o doctor 
en pedagogía que desconozca la realidad 
de la comunidad, que sea monolingüe?” 
(MOSEIB, p. 56).

Según el Plan de desarrollo de la 
EBI, (2008), “cuando una socialización 
no es evidente y sustentada, nada se mue-
ve, nace la duda y se aviva el desinterés” 
(p.54). En este sentido, “la capacitación 
desde la Dirección Zonal de Educación In-
tercultural Bilingüe dirigida hacia los do-
centes de los CECIBs ha sido muy limitada 
e insuficiente” (MINEDUC, 27/01/2020). 
Las deficiencias en el ámbito de la capaci-

tación tienen relación con los logros edu-
cativos de los estudiantes. En sus inicios, el 
sistema bilingüe se vio en la necesidad de 
inventar sus maestros, “con una precaria 
formación inicial, la mayoría no terminó 
la educación media y muchos no cursa-
ron completa la básica”. En consecuencia, 
como afirma Serrano (1998): “la enseñan-
za es vacilante y los logros en los alumnos 
no alcanzan a convencer a los padres de 
familia, quienes ven avances mucho más 
notables de aprendizaje en la segunda 
lengua” (p. 6). Estudios realizados en la 
región “demuestran que, en términos ge-
nerales, los logros académicos de niños y 
niñas indígenas siempre fueron conside-
rablemente más bajos que aquellos de los 
niños criollos de los urbanos y rurales” se-
gún Bonetti, Corbetta, Bustamante y Ver-
gara (2018).

El sistema educativo bilingüe implica 
una filosofía distinta a la forma tradicio-
nal de concebir la educación. Un limitado 
conocimiento o el desconocimiento del 
Modelo de Educación Bilingüe por parte 
de los docentes, podría conllevar a una 
distorsión conceptual y actitudes que en-
torpezcan la operatividad del modelo en el 
aula. Esta distorsión conceptual de la EBI, 
desembocó en manifestaciones de recha-
zo al modelo bilingüe desde los docentes 
y los padres de familia, como sucedió en 
la comunidad Zuleta (Ibarra) en la década 
de los 90. 

Los docentes, dirigentes de la co-
munidad y padres de familia del Centro 
Educativo Galo Plaza Lasso retuvieron al 
equipo técnico de la administración bi-
lingüe, se cuestionó la incorporación del 
centro educativo a la jurisdicción bilingüe. 
El conflicto terminó con el traspaso del 
centro educativo a la jurisdicción hispana 
(Laso, 2004, p.52).

La falta de información, información 
distorsionada generó actitudes de rechazo 
y oposición, especialmente en la primera 
década de la administración bilingüe. En 
la actualidad, aún persiste “la resisten-
cia en un sector importante de padres de 
familia” (MINEDUC, 27/01/2020). Sin 
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embargo, en algunos casos, la acción del 
docente bilingüe es valorado por el aporte 
al desarrollo del aprendizaje en niños ki-
chwa hablantes, cuando afirman “me gus-
taría un profesor como Anrango, cuando 
no entendíamos lo que dicen los libros, el 
profesor traducía o nos explicaba en Ki-
chwa, permitiéndonos entender y captar 
mejor el contenido” (Laso, 2004, p. 83).

La decisión de Montaluisa de incor-
porar jóvenes bachilleres como docentes 
no fue bien recibida en ciertas comunida-
des, iniciándose un proceso de migración 
estudiantil hacia la ciudad, como se puede 
apreciar en la tabla 2. Esta problemática 
persiste en la actualidad, “instituciones 
educativas como los CECIBs: Provincia 
de El Oro, Pichincha y José Vasconcelos 
han sufrido disminución de su población 
estudiantil, del 53%, 13% y 88%; respec-
tivamente, en relación a la estadística del 
año 2018” (MINEDUC, 27/01/2020). Se-
gún el presidente de la UNORCAC, “en los 
CECIBs encontramos 10, 15 estudiantes; 
mientras en las instituciones educativas de 
la ciudad se educan 40 y 45 niños y niñas” 
lo que sin duda también incide en la cali-
dad de la educación y el sostenimiento de 

Tabla 2
Matrícula de niños indígenas en insti-

tuciones educativas de la jurisdicción his-
pana 

los docentes en los centros educativos co-
munitarios (A. Morales, indígena, comu-
nicación personal, 27 de marzo de 2020).

La reducción de estudiantes en el 
CECIB conllevó el reajuste de docentes, 
lo que generó un impacto negativo en las 

Tabla 3 
 Inasistencia estudiantil al centro edu-

cativo comunitario: José Vasconcelos.

preferencias de los padres por la educa-
ción bilingüe (p. 79). Los estudiantes que 
asisten al CECIB no tienen otra opción, 
dadas sus limitaciones económicas , pese 
al convencimiento en la mayoría de los 
casos, que los logros educativos no serán 
satisfactorios. 

El éxito o el fracaso de la acción do-
cente en cualquier sistema es la corres-
ponsabilidad de los padres de familia, ga-
rantizando la asistencia del estudiante a la 
institución educativa. La tabla 3, evidencia 
la inasistencia en uno de los centros edu-
cativos comunitarios. Los estudiantes fal-
tan en promedio 17.94 días al año, llegan-
do incluso a faltar hasta 65 días. “Esta es 
una situación recurrente con los niños/as 
que vienen de comunidad”. (M. Gualacata 
, mujer indígena, comunicación personal, 
19 de febrero de 2020).

Una problemática adicional vista des-
de el Distrito 10D03 es la “ausencia de po-
lítica o plan integral desde el nivel nacional 
o zonal para el fortalecimiento de los CE-
CIBs en el territorio”. Consecuentemente, 
cada CECIB diseña sus propias iniciativas 
para operativizar el MOSEIB, no existe 
una orientación que garantice una oferta 
educativa de calidad con pertinencia cul-
tural dada la falta de materiales y recursos 
humanos formados para el sistema bilin-
güe. La Lic. Bolaños sostiene “no tenemos 
ningún apoyo desde las autoridades de la 
EBI, estamos solos y hacemos lo que pode-
mos” (M. Bolaños, mestiza, comunicación 
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personal, 21 de febrero de 2020). 
Perspectivas administrativas, peda-

gógicas y socio-organizativas de la EBI 
 Frente a las dificultades y limita-

ciones de operativazación del MOSEIB en 
el cantón, se analiza las perspectivas admi-
nistrativas, pedagógicas y socio-organiza-
tivas que fortalecerían la EBI en la comu-
nidad. 

La autoridad distrital, consciente de 
las debilidades del sistema bilingüe plan-
tea: “dentro del ámbito de competencia 
establecido en el Acuerdo Ministerial No. 
20-12, la necesidad de fortalecer y mejorar 
la coordinación entre la Dirección Zonal 
1 de Educación Intercultural Bilingüe, el 
Municipio de Cotacachi, la UNORCAC, 
Cabildos y ONGs”. 

La propuesta está orientada hacia una 
verdadera descentralización del sistema 
bilingüe, la Secretaría Nacional de Edu-
cación Intercultural Bilingüe y por ende 
las Direcciones Distritales y organizacio-
nes sociales interesadas podrían plantear 
estrategias particulares de aplicación del 
MOSEIB en el territorio local.

En el ámbito administrativo, la Secre-
taría de Educación Intercultural Bilingüe y 
las organizaciones de base deberían asumir 
un proceso meritocrático, participativo 
de designación de autoridades distritales, 
institucionales y docentes para un efectivo 
fortalecimiento de la educación bilingüe 
en el CEC. La autoridad debe “conocer los 
principios, fundamentos, principios, polí-
ticas, fines, objetivos y más características 
del sistema de educación intercultural bi-
lingüe” según establece el MOSEIB (P. 37), 
de manera que garantice el cumplimiento 
de las políticas y estrategias del sistema bi-
lingüe. En este sentido, se debe promover 
una reinvención de la educación bilingüe, 
como sostiene Muyolema (2018, p. 3), 
o “generar un debate nacional sobre los 
orígenes de la EBI para redimensionarla” 
propuesto por Chasiguano (2003, p. 141). 

Es necesario incorporar administra-
dores y docentes con el perfil requerido, 
con capacidad pedagógica, evitando “re-
producir las prácticas consideradas abe-

rrantes” como sostiene Serrano (1998, p. 
4). El sistema bilingüe requiere desarrollar 
el bilingüismo, para lo cual es fundamen-
tal afianzar la escritura en el idioma ma-
terno y luego incorporar el tratamiento de 
la segunda lengua en los primeros grados, 
primero en forma oral y paulatinamente 
en forma escrita (López y Küper 1999, p. 
63). El problema es el centralismo desde 
la Dirección Nacional de Educación Bilin-
güe DINEIB, “estamos sujetos al cumpli-
miento de disposiciones de las autorida-
des superiores” haciéndose imposible otro 
tipo de acción por iniciativa propia como 
sostiene el ingeniero Lema (M. A. Lema, 
indígena, comunicación personal, 26 de 
diciembre, 2019).

En el ámbito pedagógico, conviene 
replicar experiencias positivas, exitosas 
desarrolladas en ciertos centros educati-
vos comunitarios. Un caso particular re-
fiere Laso (2004. p. 93), tiene que ver con 
dinamizar la relación entre autoridades 
del CECIB y directivos de la comunidad, 
asumiendo la educación como “un pro-
yecto vivo enraizado en la comunidad” 
(Muyolema, 2018, p. 4) para eliminar las 
desigualdades y la pobreza, en especial de 
las niñas, debido a que una mayor escola-
ridad, como sostiene León (2002) “acarrea 
un conjunto de efectos sociales positivos 
como una menor tasa de fecundidad, una 
mayor educación de sus hijos, y una ma-
yor y mejor participación en el mercado 
laboral”. En este sentido, es fundamental 
que las autoridades comunitarias garan-
ticen la corresponsabilidad de los padres 
de familia para superar los altos índices de 
inasistencia al centro educativo, una situa-
ción muy común en el sector rural. 

En el aspecto curricular existen ini-
ciativas innovadoras para fortalecer la 
implementación del MOSEIB. Es nece-
sario rediseñar el currículo por unidades 
de aprendizaje que va desde la Educación 
Infantil Familiar Comunitaria (EIFC) has-
ta el Proceso de Aprendizaje Investigativo 
(PAI). Esta recta educativa comprende 75 
unidades de aprendizaje, equivalente a la 
Educación General Básica (EGB) del siste-
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ma tradicional. SEIB (2019, p. 21). Como 
fundamento pedagógico proyecta:

Desarrollo de métodos que focalizan 
su atención en el ritmo de aprendizaje de 
los estudiantes. La evaluación y promo-
ción flexible se fundamenta en el apren-
dizaje por dominios del conocimiento. 
La matrícula responde a las necesidades 
e intereses de los padres de familia, estu-
diantes y la comunidad, posibilitando or-
ganizar el tiempo de acuerdo al calendario 
agroecológico y festivo (P. 40).

La organización curricular por uni-
dades constituye una alternativa innova-
dora del sistema bilingüe. Cada estudian-
te logra el dominio de los contenidos en 
función de su ritmo de aprendizaje (ca-
pacidades y aptitudes personales), no está 
obligado a iniciar y terminar el periodo de 
estudios en un tiempo establecido; lo que 
haría que cumpla las unidades o el nivel 
en un tiempo que puede ser mayor o me-
nor al establecido por el sistema regular. 
No concibe la pérdida del nivel (año), la 
propuesta permite darle continuidad en 
función del tiempo de estudio y el ritmo 
de aprendizaje de cada estudiante.

En el ámbito socio-organizativo, pro-
pone desarrollar los “saberes, sabidurías, 
conocimientos, valores, principios, tecno-
logías y prácticas socio culturales y siste-
mas cosmovisionales […] usando las len-
guas ancestrales”, se incorpora los saberes 
de los adultos, integrando a las organiza-
ciones locales en los procesos de planifica-
ción, seguimiento, monitoreo y evaluación 
del proceso educativo. MOSEIB (p. 37). 
Sin embargo, “una de las dificultades del 
sistema es la carencia de personal bilingüe 
coordinado” como sostiene, Bolaños (M. 
Bolaños, mestiza, comunicación personal, 
2 de enero de 2020), “la mayoría somos 
profesores hispano-hablantes, eso dificulta 
la aplicación del MOSEIB” llevando como 
en el caso del CECIB Nazacota Puento a 
tomar decisiones que van en contra del de-
sarrollo de la lengua Kichwa. No han reci-
bido capacitación, carecen de recursos di-
señados para el sistema, no existen inves-
tigaciones y publicaciones para cada na-

cionalidad” (Benítez, Gurría y Hernández, 
2017, p. 10). Según Bolaños, en el mejor 
de los casos, la lengua kichwa se desarro-
lla como área (M. Bolaños, comunicación 
personal, 2 de enero de 2020). A decir de 
Morales (UNORCAC), “la unificación del 
idioma Kichwa es un problema, los niños 
no entienden el nuevo vocabulario incor-
porado y no tienen ningún interés por leer 
los materiales diseñados para la EBI”. (A. 
Morales, indígena, comunicación perso-
nal, 27 de marzo de 2020).

El MOSEIB establece un sistema de 
evaluación, “no como medición del ren-
dimiento por notas o calificaciones, sino 
la comprobación del dominio del cono-
cimiento y su aplicación en la vida real”. 
Otros criterios de valoración son la gestión 
de administradores, docentes, padres de 
familia y la organización comunitaria. Los 
resultados son un referente para el diseño 
de políticas y acciones de capacitación (p. 
54) en los mismos niveles de evaluación. 

Existe consenso entre los distintos 
actores sobre la necesidad de evaluar las 
limitaciones y los logros del sistema bilin-
güe en el cantón a fin de tomar los correc-
tivos más adecuados para la vigencia de 
la EBI como alternativa de promoción del 
desarrollo de los pueblos indígenas.

Conclusiones

La oficialización de una educación 
propia constituye una de las principales 
conquistas de los pueblos y organizaciones 
indígenas, se institucionaliza y desarrolla 
la EBI a partir de experiencias propias de-
sarrolladas por dirigentes y personal do-
cente de las mismas comunidades, sin em-
bargo, es evidente un amplio sector que se 
resiste al modelo educativo bilingüe den-
tro y fuera de la comunidad. 

Entre las principales falencias del sis-
tema de educación bilingüe está el desco-
nocimiento de la filosofía y el componente 
pedagógico entre los principales actores 
responsables de la administración bilin-
güe. Como consecuencia no existe un nor-
te que oriente la gestión del aspecto técni-
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co pedagógico y socio-organizativo, a tal 
punto que se plantea la necesidad de una 
reinversión del modelo en territorio. 

La creación de la Secretaría de Edu-
cación Intercultural Bilingüe no garantiza 
que las organizaciones indígenas asuman 
la administración de la EBI, no existen 
procesos confiables de selección de los ad-
ministradores y docentes idóneos para el 
sistema, en consecuencia; la aplicación del 
MOSEIB, es una cuestión relativa, depen-
de en buena parte de la capacidad y com-
promiso de los directivos institucionales. 

El Modelo del Sistema de Educación 
Intercultural Bilingüe plantea innovacio-
nes pedagógicas que supera el tradicio-
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RESUMEN

Este artículo surge ante la necesidad de implementar nuevos modelos pedagógicos en la enseñanza-apren-
dizaje de una segunda lengua. El objetivo general es analizar la incidencia del Modelo Flipped Classroom 
en el desarrollo gramatical del idioma Inglés en los estudiantes del Primero (BGU) del Colegio Nacional 
Experimental Mixto “Amazonas” en la ciudad de Quito, Ecuador. El enfoque de la investigación es cuali-
cuantitativo, con un diseño no experimental a nivel descriptivo. La modalidad es socio-educativa conside-
rando un tipo de investigación documental y de campo, puesto que se recopila la información de las varia-
bles a través de otras fuentes. Adicionalmente, las técnicas e instrumentos para la recolección de datos son 
una entrevista-guía de preguntas abiertas dirigida a los docentes, así como también observación de clases. 
Según los resultados obtenidos del análisis e interpretación de los instrumentos, se concluye que el modelo 
Flipped Classroom aporta significativamente al desarrollo gramatical del idioma Inglés. En este sentido, se 
propuso un curso sobre herramientas tecnológicas (TICs) basado en el modelo Flipped Classroom.

Palabras clave: MODELOS PEDAGÓGICOS, PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE, MODELO 
FLIPPED CLASSROOM, DESARROLLO GRAMATICAL, APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

ABSTRACT

This research arises from the need to implement new pedagogical models in the teaching-learning process 
of a second language. For this reason, the general objective of this research is to analyze the incidence of 
the Flipped Classroom Model in the grammatical development of the English language in the students 
of the First (BGU) of the National Experimental Co-ed High School “Amazonas” in Quito, Ecuador. The 
focus of the present investigation is qualitative-quantitative, including a non-experimental design, within 
a descriptive level. The modality of the research is socio-educational with a documentary and field research 
because the information of the variables is collected through other sources. Additionally, the techniques and 
instruments for data collection are an interview-open questions guide aimed at teachers, and, on the other 
hand, an observation is applied to the students. According to the results obtained from the analysis and in-
terpretation of the instruments, it is concluded that the Flipped Classroom model contributes significantly 
to the grammatical development of the English language. In this sense, a course on technological tools 
based on the Flipped Classroom model is proposed.

Keywords: PEDAGOGICAL MODELS, TEACHING-LEARNING PROCESS, FLIPPED CLASSROOM 
MODEL, GRAMMATICAL DEVELOPMENT, MEANINGFUL LEARNING.
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Introducción

Hoy en día, el idioma inglés es consi-
derado una lengua franca a nivel mundial, 
debido a que hay millones de personas 
que lo usan para comunicarse. Dentro de 
la sociedad actual se observa la importan-
cia para aprender este idioma, ya sea por-
que abre nuevas oportunidades laborales, 
permite reconocer la información en un 
mundo globalizado o como vehículo para 
acceder a niveles de educación superior. 
Por ello, el proceso de enseñanza- apren-
dizaje del inglés debe estar enfocado en el 
dominio de las cuatro destrezas para que 
se haga uso del mismo de manera eficaz 
en los diferentes eventos comunicativos. 
Uno de los aspectos de gran importan-
cia es el dominio estructural del idioma, 
pues saber cómo escribir mensajes, ideas 
y pensamientos con un correcto uso de re-
glas gramaticales resulta imprescindible al 
momento de plasmarlos en un contenido 
escrito o hablado.

Sin embargo, la gran mayoría de es-
tudiantes presentan un limitado conoci-
miento de la gramática al momento de ha-
cer uso del idioma en cualquier contexto, 
considerando las habilidades productivas 
(escritura y producción oral). Los docen-
tes escasamente llevan a cabo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de manera innova-
dora y tampoco utilizan recursos digitales 

para el desarrollo de la gramática, sin te-
ner en cuenta que, para aprender inglés, la 
tecnología y el aprendizaje están estrecha-
mente ligados, más aún en este tiempo de 
pandemia, donde la generación de cono-
cimientos se da a través de entornos vir-
tuales de aprendizaje. Esto sin duda, será 
de relevancia absoluta en el desarrollo de 
las habilidades para un correcto uso de la 
lengua meta.

En virtud de lo mencionado anterior-
mente y con el fin de desarrollar el cono-
cimiento estructural de esta segunda len-
gua, resulta imperante la implementación 
de modelos pedagógicos, interactivos y di-
námicos como es el modelo Flipped Clas-
sroom (aula invertida); el mismo que faci-
lita el conocimiento gramatical del idioma 
en estudio y a la vez permite hacer uso 
correcto de la lengua en actos de comuni-
cación, ya que crea un ambiente lúdico de 
aprendizaje dentro y fuera de clase. Este 
modelo resalta la importancia de la flexi-
bilidad en la generación de conocimien-
tos, fomentando una cultura de aprendi-
zaje con base en contenidos intencionales 
producto de la selección de temáticas de 
estudio acorde a los niveles y contextos 
en los que se aprende la lengua objeto de 
estudio. Cabe mencionar también que los 
dicentes juegan un papel importante como 
monitores, facilitadores y mentores en el 
proceso de aprendizaje del idioma inglés. 

En este marco, es de vital importancia 
por parte de los profesores de inglés el 
promover el desarrollo no solo de habi-
lidades inferiores de pensamiento como 
conocer, entender y aplicar, sino también 
las que denotan un aprendizaje altamente 
significativo y profundo como por ejem-
plo el analizar, evaluar, crear y/o producir 
intelecto. Bajo esta perspectiva, el modelo 
Flipped Classroom, el cual consiste de dos 
escenarios fundamentalmente, requiere 
de trabajo autónomo por parte de los edu-
candos para el desarrollo de habilidades de 
pensamiento inferior desde casa, mientras 
que el trabajo guiado en clase fundamenta 
el análisis, evaluación y producción de la 
información recibida.

Con el afán de demostrar científica-
mente la factibilidad y beneficios del mo-
delo Flipped Classroom para el desarrollo 
gramatical, el presente artículo es impor-
tante porque permite al estudiante indagar 
y conocer una variedad de recursos que la 
tecnología ofrece, y por ende entender de 
mejor manera la explicación gramatical 
no solo en casa, siendo la fase autónoma 
de aprendizaje en este modelo, sino tam-
bién en el salón de clases, que es en donde 
se lleva a cabo la práctica y consolidación 
del proceso de aprendizaje.

Para una mejor concepción de lo que 
significa Flipped Classrom, es importan-
te conceptualizar este enfoque de ense-
ñanza de manera holística. En tal virtud, 
vale citar a Prieto (2017), quien mencio-
na, “Flipped Classroom engloba toda 
una serie de metodologías basadas en la 
transmisión de la información aprendida 
por medios electrónicos fuera del tiempo 
de clase” (pág. 23). Asimismo, Reidsema, 
Kavanagh, Hadgraft, and Smith (E.D.). 
(2017) afirman que en el aula invertida, se 
requiere que los estudiantes se conecten 
con, o completen algún trabajo de apren-
dizaje preliminar en línea para desarrollar 
una actividad de aprendizaje estructurada 
en el campus con sus instructores y pares 
(pág. 6). A este respecto, Santiago (2014), 
indica que el modelo Flipped cambia el rol 
del profesor y del alumno, debido a que el 

estudiante pasa a ser el centro del proce-
so de aprendizaje, en el que participa ac-
tivamente construyendo el conocimiento 
y explorando una gran variedad de temas 
a profundidad. Además, en clase, se crean 
más circunstancias de aprendizaje y son 
los propios estudiantes quienes evalúan su 
aprendizaje de forma significativa.

Bajo este marco literario, cabe resal-
tar que dentro del modelo de enseñanza 
en el aula invertida se busca fomentar el 
uso de las tecnologías de la información y 
la comunicación (TICs), en consonancia 
con el desarrollo de las habilidades para el 
análisis e interpretación de la información. 
Esta fusión permite replantear el rol del 
estudiante y docente desde una perspecti-
va crítica y analítica en la aplicación de es-
trategias de enseñanza , así como también 
en el desarrollo de las distintas habilidades 
en el uso del idioma inglés . Entre estas 
habilidades, se pueden mencionar el pen-
samiento crítico, el trabajo cooperativo, el 
trabajo autónomo, y el aprendizaje dirigi-
do que , de manera holística, permiten un 
aprendizaje de la lengua meta en función 
de este modelo.

El pensamiento crítico, según Elder y 
Paul (2003), “es ese modo de pensar sobre 
algún tema, contenido o problema, en el 
cual el pensante mejora la calidad de su 
pensamiento apoderándose de las estruc-
turas inherentes del acto de pensar hasta 
someterlas a estándares intelectuales.” Es 
este tipo de pensamiento que deriva en un 
mejor trabajo autónomo que, para Abeli 
(1991) indica que no es suficiente apren-
der y saber de algún tema en específico. 
El objetivo de aprender es comenzar a li-
diar con el aprendizaje autónomo para de 
esta manera orientar el proceso de apren-
dizaje con conciencia y éxito. Por otro 
lado, el modelo del aula invertida implica 
también el trabajo cooperativo el cual se-
gún Johnson, Johnson y Holubec (1999), 
consiste en trabajar juntos para alcanzar 
objetivos comunes. En una situación coo-
perativa, los individuos procuran obtener 
resultados que sean beneficiosos para ellos 
mismos y para todos los demás miembros 
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del grupo. En la misma línea de pensa-
miento, Podestá (2014), indica que exis-
ten varias condiciones para que el proce-
so distintivo del aprendizaje sea correcto, 
una de ellas es la formación de grupos y 
colaboración entre ellos. Por otra parte, 
también es necesaria la presencia del tu-
tor o profesor que oriente al estudiantado 
en las actividades de aprendizaje. Con la 
presencia del dicente en el campus es que 
se puede complementar el trabajo autóno-
mo, en función del pensamiento crítico, 
con un tipo de aprendizaje ya más dirigi-
do y guiado. Para Díaz (2017), el aprendi-
zaje dirigido “es una actividad de apren-
dizaje que realizan los estudiantes con el 
auxilio de guías trazadas por el profesor, 
conforme a sus necesidades o a las de la 
clase.”Con este contexto, se puede deducir 
que, gracias a la ayuda del docente y ac-
tividades planificadas de antemano, sean 
estas individuales o grupales, el proce-
so de aprendizaje se torna más activo, al 
mismo tiempo que motiva al estudiantado 
a afianzar conocimientos anteriores evi-
denciando resultados en su aprendizaje 
práctico. Para una mejor concepción de 
un aprendizaje activo, se debe entender 
que el discente aprende haciendo, experi-
mentando, reflexionando, interactuando 
y comunicándose con las personas y ma-
teriales a su alrededor, de esta manera se 
conseguirá un aprendizaje activo, debido 
a que el estudiante aprenda a escuchar ac-
tivamente, hablando de manera reflexiva, 
mirando, leyendo y escribiendo con un fin 
David (1999). Este aprendizaje activo re-
salta las estrategias visuales, auditivas y ki-
nestésicas (VAK), que precisamente hacen 
del proceso de adquisición de una lengua 
una activa generación de conocimientos.

El estudiante en este tipo de aprendi-
zaje deja de ser un espectador para trans-
formarse en un ente más activo y conscien-
te de su aprendizaje, ya que adquiere ma-
yor compromiso con lo que debe aprender 
y con lo que aún no ha aprendido. En otras 
palabras, aprende haciendo, desarrolla ha-
bilidades de orden superior para en un fu-
turo cambiar su entorno para bien.

Por otro lado, el aprendizaje activo de 
los estudiantes tiene mucho que ver con 
la velocidad que habla el docente y la ve-
locidad con la que escucha el discente, ya 
que un discente con una mala audición no 
podrá seguir el paso de un docente locuaz 
lo que implica que el estudiante no podrá 
desarrollar un aprendizaje activo debido a 
que comenzará a vagar en su mente y abu-
rrirse Silberman (2008).

En estudios como el referenciado 
en la revista de Educación a Distancia. 
Núm. 58, Art. 11, Martínez (2018) en su 
investigación titulada “Uso del modelo de 
aprendizaje invertido en un bachillerato 
público”, se exploró el uso de nuevos mo-
delos tecno-educativos con la aplicación 
de las TICs (tecnologías de información y 
comunicación). Dentro de estos modelos 
se encuentra el modelo de aprendizaje in-
vertido que permite al docente compartir 
materiales de aprendizaje con la utiliza-
ción de la plataforma Moodle (Modular 
Object-Oriented Dynamic Learning En-
vironment), es un sistema de gestión de 
aprendizaje), el mismo que usa recursos 
digitales, actividades multimedia para fue-
ra de clase y las tareas se vuelven activida-
des dentro del aula de forma activa.

Bajo esta perspectiva literaria, se debe 
entender que el desarrollo en el aprendiza-
je de estructuras gramaticales del idioma 
inglés , requiere de un proceso dinámico, 
interesante y desafiante para poder asimi-
lar las diferentes estructuras a ser puestas 
de manifiesto en un acto comunicativo. 
Este uso de la lengua requiere de un domi-
nio sintáctico de parte del dicente, quien, 
motivado por la aplicación de recursos 
tecnológicos a través del modelo del aula 
invertida, recibe la información respecto 
de correcto uso de la gramática de mane-
ra altamente significativa. Es por ello que 
resulta oportuno citar el trabajo de inves-
tigación encontrado en el repositorio de 
la Universidad Central del Ecuador con 
el título “Técnicas Activas en el desarrollo 
de la competencia gramatical del idioma 
inglés en el cual, Chamorro (2017) “deter-
mina que las actividades utilizadas en el 

aula y su efecto indican el progreso y co-
nocimiento de los tiempos gramaticales, 
elementos, estructuras y significados.”

Considerando el abordaje científico-
literario mencionado anteriormente, el 
presente artículo fundamenta su esencia 
en analizar las características del modelo 
Flipped Classroom que optimizan el desa-
rrollo gramatical del idioma inglés.

De la misma manera, con fundamen-
tación en el análisis de algunas investiga-
ciones empíricas en el mismo ámbito de 
conocimiento, el presente artículo resalta 
los hallazgos y aportes de estos estudios 
para un mejor entendimiento del modelo 
del aula invertida para el aprendizaje del 
idioma inglés.

Materiales y métodos

El enfoque de la investigación es de 
carácter cuali-cuantitativo en razón del 
uso de la técnica de la entrevista con su 
instrumento el cuestionario para los do-
centes, mientras que con el estudiantado 
se aplicó una guía de observación y una 
lista de cotejo para el análisis. Además, 
la investigación en la que se desarrolló el 
presente trabajo según su diseño es no ex-
perimental, por la observación en los es-
tudiantes de primero de bachillerato del 
Colegio Experimental Mixto Amazonas 
en Quito, Ecuador, para de esta manera 
descubrir como el estudiantado desarrolla 
el aprendizaje gramatical del idioma in-
glés. Es importante indicar que la variable 
independiente Flipped Classroom no fue 
manipulada para la obtención de infor-
mación. Por otro lado, según su nivel, la 
investigación es de tipo descriptivo, dado 
que los instrumentos utilizados facilita-
ron la descripción del objeto a ser anali-
zado. Asimismo, el tipo de investigación 
es documental y de campo, debido a que 
se conceptualizaron las variables a través 
de la recopilación de la información en in-
vestigaciones anteriores, libros, artículos, 
entre otros.

Etapa 1 – Población y muestra
La población que fue escogida para 

la elaboración de la presente investigación 
fueron los/las estudiantes del Primero año 
de Bachillerato General Unificado, los cua-
les están conformados por 152 estudiantes 
y 4 docentes del área de inglés , dando un 
total de la población de 156 personas. Por 
otra parte, una muestra es una parte repre-
sentativa de una población, cuyas caracte-
rísticas deben producirse en ella, lo más 
exactamente posible.” Además, la toma de 
una muestra resulta imprescindible cuan-
do la población tiene una cantidad consi-
derable, de ahí queda al criterio del inves-
tigador si es necesario o no seleccionar un 
muestreo. En este caso, la población tiene 
un total es de 157 personas, por lo tanto, 
no es necesario extraer una muestra.

Etapa 2 – Técnicas e instrumentos
para la recolección de datos
A continuación, se especifican las 

técnicas e instrumentos utilizados para la 
recolección de datos, obteniendo así re-
sultados legítimos, fundamentales y segu-
ros. En este sentido, cabe mencionar que 
las técnicas de recolección de datos son 
los procedimientos y actividades que le 
permiten al investigador obtener la infor-
mación necesaria para dar cumplimiento 
a su objetivo de investigación. En otras 
palabras, es imprescindible seleccionar 
una técnica y un instrumento, los cuales 
deben tener una estrecha relación entre el 
problema, los objetivos y el diseño de la 
investigación.

En síntesis, en este estudio se utilizó 
la entrevista como técnica de recopilación 
de información y una guía de 21 preguntas 
abiertas como instrumento, las cuales estu-
vieron dirigidas hacia los docentes del área 
de inglés. Para los estudiantes de primero 
de bachillerato del “Colegio Experimental 
Mixto Amazonas” se aplicó la técnica de 
la observación y una guía de observación-
lista de cotejo como instrumento, la cual 
contó con 15 aspectos a ser observados y 
tres opciones de respuesta (sí, no, a veces) 
según el tipo de escala de Likert.
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Etapa 3 – Validez y confiabilidad
Se procedió a la validación de los ins-

trumentos por cuatro docentes, expertos 
en metodología de la enseñanza del inglés 
, que trabajan en la Carrera de Inglés, de la 
Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de 
la Educación de la Universidad Central del 
Ecuador. Dicha validación se la realizó en 
el mes de noviembre de 2019 y a los pro-
fesionales antes mencionados, se les entre-
gó la solicitud de validación, los objetivos 
tanto generales como específicos, la matriz 
de operacionalización de variables, la hoja 
de instrucciones para la validación del 
contenido del instrumento, la guía de en-
trevista a los docentes y la guía de obser-
vación-lista de cotejo para las correcciones 
necesarias para de esta manera poder pulir 
los instrumentos al momento de su aplica-
ción. Finalmente, los instrumentos fueron 
aplicados a los dicentes de Primero de Ba-
chillerato y docentes del área de inglés del 
Colegio Nacional Mixto Amazonas.

Etapa 4 – Procesamiento de datos
La entrevista dirigida a los cuatro do-

centes del área de inglés, y mencionando 
nuevamente que la investigación tenía un 
enfoque cualitativo, fue transcrita en el 
programa Microsoft Word de acuerdo a la 
fiel grabación realizada por el investigador. 
Seguidamente, las palabras clave o códigos 
fueron extraídos, subrayados y resaltados 
con color amarillo de manera ordenada 
para facilitar el análisis e impedir posibles 
confusiones por el lector. Después de de-
codificar la entrevista, se elaboró un mapa 
conceptual para cada entrevista, con el fin 
de analizar la información y sustentar el 
trabajo de investigación.

En la técnica de la observación, los 
datos fueron tabulados en el programa 
Microsoft Excel en el cual se calcularon las 
frecuencias, así como los porcentajes, para 
luego realizar un gráfico de datos con el fin 
de representarlos y proceder al análisis se-
gún las opciones sí, no y a veces. Después 
del análisis de datos sobre los porcentajes 
positivos y negativos, se finalizó con la in-
terpretación de la información obtenida.

Etapa 5. Análisis de datos
Para el análisis de datos, la entrevista-

cuestionario de 21 preguntas abiertas fue 
examinada a través de una decodificación, 
y para el detalle de la información obteni-
da a través de la observación, los resulta-
dos fueron ingresados en el programa de 
Excel para luego realizar tablas indicando 
el ítem, la escala (sí, no, a veces), luego la 
frecuencia y el porcentaje. Finalmente, 
la información de las tablas se reflejó en 
gráficos estadísticos circulares con sus res-
pectivos colores y porcentajes.

Además, después de haber tabulado 
los 15 ítems de la lista de cotejo en Excel, 
los mismos fueron copiados a Word para 
su respectivo análisis e interpretación.

Resultados

En los resultados del aspecto 1 de la 
lista de cotejo en la observación a los estu-
diantes: Se utilizan enfoques y métodos de 
enseñanza centrados en el estudiantado ; de 
acuerdo a los datos estadísticos encontra-
dos l 74% indica que la enseñanza impar-
tida por el docente de inglés hacia los y las 
estudiantes no utiliza enfoques y métodos 
centrados en el estudiantado, mientras 
que el 26% sí utilizan enfoques y métodos 
innovadores. Por lo tanto, se puede dedu-
cir que el docente al no integrar métodos 
variados, el alumnado no podrá ser prota-
gonista de su propio aprendizaje ni tendrá 
un papel activo en el proceso enseñanza-
aprendizaje.

      Tabla 1.Utilización de enfoques y métodos.

Item Escala     Frecuencia Porcentaje %
Sí 39 26%

1 No 113 74%
A veces 0 0%
Total 152 100%

Fuente: I.E.F. “Amazonas”
Elaborado por: Los autores

En referencia a la expresión crítica y reflexiva de parte del estudiantado, en el aspec-
to 2 se pudo observar que el 50% del estudiantado no expresa sus puntos de vista, mien-
tras que el 26% de la población expresa sus pensamientos y dudas a veces. Sin embargo, 
el 24% de los y las estudiantes si participan activamente. En base a lo expuesto, se deter-
mina que la participación del estudiantado es nula o a veces, debido a que las metodolo-
gías o estrategias que el docente utiliza no llaman la atención del educando provocando 
aburrimiento y desinterés durante la clase de inglés , puesto que su participación pasiva 
afecta al desarrollo del vocabulario y estructuras gramaticales.

Tabla 2. Expresan puntos de vista de manera crítica y reflexiva.

Ítem Escala   Frecuencia Porcentaje %
si 37 24%

2 no 76 50%
a veces 39 26%

  Total 152 100%
Fuente: I.E.F. “Amazonas”

Elaborado por: Los autores

En la observación del monitoreo de la clase por parte del docente, se observa que 
el 74% de docentes sí monitorea el desarrollo del aprendizaje, mientras que el 26% del 
estudiantado no recibe monitoreo alguno por parte del profesor. Esto quiere decir, que el 
docente de inglés se halla comprometido en el desarrollo de habilidades de sus alumnos 
afianzando de una manera efectiva los conocimientos a través de técnicas de monitoreo 
y retroalimentación del proceso de aprendizaje.

Tabla 3. La clase es monitoreada por el docente.

Ítem Escala    Frecuencia Porcentaje %
Sí 113 74%

3 No 0 0%

A veces 39 26%
Total 152 100%

Fuente: I.E.F. “Amazonas”

Elaborado por: Los autores
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Otro aspecto que se consideró fue la parte gramatical del idioma inglés a través de 
la función de los niveles lingüísticos (fonología, morfología, sintaxis, semántica, pragmá-
tica) para que el dicente pueda comprender, reflexionar y argumentar sobre estructuras 
y reglas gramaticales. De acuerdo a los datos conseguidos, el 74% del estudiantado no 
comprende las estructuras y reglas gramaticales, el 26% indicó que a veces se desarrolla la 
gramática del idioma inglés a través de sus componentes lingüísticos. En consecuencia, 
se deduce que la mayoría de docentes desconoce la importancia de los componentes del 
idioma inglés al momento de entablar una conversación oral o escrita. La aplicación de 
los componentes antes mencionados incrementaría significativamente las cuatro destre-
zas, debido a que cada una de ellas cumple con una función específica.

Tabla 4 Se desarrolla los niveles lingüísticos en la gramática.

Ítem Esca-
la

  Frecuencia Porcentaje %

Sí 14 9%

9 No 113 74%

A 
veces

25 16%

Total 152 100%
Fuente: I.E.F. “Amazonas”

Elaborado por: Los autores

En cuanto a la utilización de plataformas educativas o herramientas tecnológicas en 
el proceso enseñanza-aprendizaje, en un 76% no utiliza plataforma alguna para mejorar 
la parte gramatical del idioma inglés , mientras que en un 24% se observó que el docente 
si hace uso de la plataforma schoology para enviar material e información a sus discen-
tes. Por lo tanto, se interpreta que el uso de plataformas educativas traerá muchos bene-
ficios a la casa de inglés , si fuesen utilizados a menudo, ya que permiten que el docente 
pueda organizar su clase y entregar información de calidad a sus estudiantes.

Tabla 5 Utiliza plataformas educativas.

Item Esca-
la

 Frecuencia Porcentaje %

Sí 37 24%

6 No 115 76%

A 
veces

0 0%

Total 152 100%
Fuente: I.E.F. “Amazonas”

Elaborado por: Los autores

Del mismo modo se observó que en el trabajo con actividades lúdicas con el uso de 
plataformas y ejercicios previamente trabajados en casa para una mejor comprensión de 
temas gramaticales difíciles de razonar, se entiende que el 87% de los y las estudiantes no 
realiza actividades lúdicas, puesto que el docente no puede trabajar eficientemente con 

grupos de 37 a 40 estudiantes. Asimismo, el 13% de la población dio a conocer a través 
de la observación que a veces trabaja con actividades mediante plataformas en casa que 
ayuden a entender estructuras y tiempos, puesto que no todos ponen el mismo interés 
en aprender. Por consiguiente, se determina que existe un deficiencia al enseñar temas 
gramaticales de alto nivel, debido a que los docentes utilizan modelos tradicionales que 
se enfocan en la memorización de estructuras sin tomar en cuenta la función de los mis-
mos; lo cual impide el uso y la aplicación en una conversación.

Tabla 6 Actividades lúdicas para una comprensión gramatical.

Ítem Escala   Frecuencia Porcentaje %
Sí 0 0%

7 No 132 87%

A veces 20 13%
Total 152 100%

Fuente: I.E.F. “Amazonas”

Elaborado por: Los autores

Análisis e interpretación de la entrevista-cuestionario aplicada
a los docentes de inglés 

Luego de la aplicación del instrumento a los docentes de la institución objeto de 
estudio, se puede establecer criterios que respondieron a los nudos problémicos en el de-
sarrollo gramatical del idioma inglés . A continuación se reflejan algunas de las preguntas 
planteadas a los docentes en la entrevista guiada con su respectiva codificación gráfica a 
través de mapas conceptuales para el análisis respectivo:

Nº PREGUNTA

1 ¿Qué opina sobre el modelo Flipped Classroom y con su utilización qué tipos de apren-
dizaje se desarrolla?

2 ¿Qué tipo de actividades para fomentar el desarrollo del aprendizaje autónomo dentro 
y fuera del aula?

3 ¿Emplea frecuentemente actividades de trabajo cooperativo?

4 ¿Cree que con la utilización de tics (tecnologías de la información y comunicación) se 
fomenta un aprendizaje activo-dirigido de aula?

5 ¿Cree usted que mantener un ambiente flexible y organizado es fundamental para 
lograr un aprendizaje eficiente?

En la codificación de la entrevista 1, se puede decir que el interés que da el docente a 
la parte gramatical del idioma inglés , indica que en el libro que utiliza para impartir esta 
materia ya vienen señaladas las estrategias para explicar las reglas gramaticales. También, 
manifiesta que se hace una explicación en la pizarra para luego completar los libros de 
trabajo y realizar más ejercicios en el cuaderno.
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MAPA CONCEPTUAL 1

Figura 1.
Entrevista N°1 Flipped Classroom en el desarrollo gramatical del idioma inglés 

Fuente: Entrevista-cuestionario. Elaborado por: Los autores

Asimismo, en la entrevista 2, el docente puso en claro que no desarrolla conscien-
temente la gramática debido a que le falta tiempo para terminar las unidades y también 
porque debe seguir un cronograma ya establecido al principio del año escolar. Es por este 
motivo, que el desconocimiento que tienen los y las estudiantes sobre estructuras, reglas 
gramaticales, vocabulario y funciones, limita el aprendizaje del idioma inglés.

MAPA CONCEPTUAL 2

Fuente: Entrevista-cuestionario. Elaborado por: Los autores

Con respecto a la entrevista 3, respecto de la utilización de plataformas educativas 
tres de los docentes entrevistados coinciden que no utilizan ninguna herramienta tecno-
lógica, ya que con el libro es suficiente, mientras que el docente que tuvo preparación en 
el exterior si se preocupa por mejorar la parte gramatical a través de la aplicación lyric 
training y la plataforma schoology. Además, el docente menciona que la retroalimen-
tación se da a partir de rúbricas para evaluar las habilidades productivas y en el mismo 
ámbito, también es necesario la retroalimentación en la autoevaluación desde el proceso 
de enseñanza. Finalmente, el docente plantea que el uso tecnología no ha incidido en los 
resultados del desarrollo de la gramática debido a que las condiciones institucionales, 
familiares y sociales han derivado en una deficiente tecnología puesta de manifiesto en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.
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MAPA CONCEPTUAL 3

Figura 3.
Entrevista N°3 Flipped Classroom en el desarrollo gramatical del idioma inglés 

Fuente: Entrevista-cuestionario. Elaborado por: Los autores

MAPA CONCEPTUAL 4

Figura 4.
Entrevista N°4 Flipped Classroom en el desarrollo gramatical del idioma inglés 

Fuente: Entrevista-cuestionario. Elaborado por: Los autores

Tras decodificar y analizar las cuatro entrevistas realizadas a los docentes del área 
de inglés del “Colegio Nacional Mixto Experimental Amazonas”, estos afirmaron que , al 
utilizar nuevos modelos o métodos del siglo XXI, ayudan significativamente a revolucio-
nar la tradicional forma de enseñanza aprendizaje de una segunda lengua, debido a que 
el sistema educativo actual está caduco. Además, indicaron que la tecnología ayudará en 
un futuro y en la actualidad también a motivar a los estudiantes a investigar y consultar 
sobre temas a ser aprendidos en el aula, evitando de esta manera el desinterés, aburri-
miento y la desorganización en la hora de inglés. También, manifestaron que al utilizar 
las redes sociales y blogs mejora el trabajo en equipo, desarrollando de esta manera un 
aprendizaje colaborativo y autónomo.

Discusión

Los resultados obtenidos en esta investigación denotan que, independientemente 
del tipo de educación, pública o privada, el uso de plataformas educativas traerá muchos 
beneficios a la clase de inglés , si fuesen utilizados a menudo, puesto que permiten que 
el docente pueda organizar su clase y entregar información de calidad a sus estudiantes, 
resultado que de la misma manera se ve reflejado en la investigación realizada por Mai-
gua Rommel (2013), quien recomienda integrar la Plataforma Social Educativa EDMO-
DO para desarrollar la competencia gramatical del estudiantado. Es precisamente esta 
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integración tecnológica el objetivo que se 
planteó al inicio de este estudio, y, como 
muestran los resultados, en efecto, no solo 
el desarrollo gramatical, sino también la 
motivación extrínseca se ven significativa-
mente desarrollados.

Por otro lado, autores como Martí-
nez (2018) sostiene que debido a la falta 
de exposición natural a la lengua meta y 
el escaso manejo de herramientas tecno-
lógicas en el aula, se evidencia un nivel 
bajo del Inglés tanto en la parte grama-
tical como en el vocabulario, los mismos 
que dificultan la comunicación, punto de 
vista que concuerda con lo manifestado 
por Harmer (2007), quien dice que el as-
pecto similar que incumbe al profesorado 
de inglés como lengua extranjera es su efi-
ciente trabajo, reflejado básicamente en su 
aplicación didáctica así como en su creci-
miento y desarrollo continuo académico, 
considerando la innovación pedagógica 
de la enseñanza mediante el uso de tecno-
logías. Los argumentos mencionados por 
los autores citados previamente tienen re-
lación estrecha con los resultados obteni-
dos mediante la guía de observación a los 
estudiantes, donde se encontró que meto-
dologías tradicionales de enseñanza, sin la 
consideración de recursos tecnológicos, 
siguen siendo premisas durante el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

Según Rodríguez (2009), el desarrollo 
de la expresión crítica y reflexiva del estu-
diantado a través de un dominio gramati-
cal en la comunicación acertada de ideas 
en el contexto en que esta se lleve a cabo, 
se debe tomar en consideración el proce-
so de enseñanza con el uso de enfoques 
y métodos que motiven al estudiantado 
a experimentar su aprendizaje de mane-
ra holística, tomando en cuenta el uso de 
plataformas online y ambientes de apren-
dizaje autónomos que despierten el interés 
en aprender la estructuración precisa de 
ideas mediante el uso de la lengua meta, 
Inglés. Esta apreciación se ve reflejada en 
lo que Hantla (2015) argumenta respec-
to del uso crítico y reflexivo de la lengua 
meta al momento de expresarse. Según los 

autores citados, y luego del análisis de la 
guía de observación, el deficiente uso del 
inglés por parte de los estudiantes, desde 
una perspectiva gramatical-comunicativa, 
se ve reflejado por el desconocimiento y 
deficiente uso de estrategias de enseñan-
za que impliquen un aprendizaje integral-
holístico donde la precisión en la comuni-
cación de ideas sea un aspecto neurálgico 
en actos comunicativos en la lengua objeto 
de estudio.

Después de la tabulación de datos en 
este trabajo de investigación, es válido sos-
tener que el uso del modelo clase invertida 
o Flipped Classroom incentiva la creación 
de actividades grupales atrayentes utili-
zando las herramientas que ofrece el inter-
net. A pesar de que las Instituciones Edu-
cativas del Ecuador aún no cuentan con 
un servicio de internet eficiente, se debería 
mostrar actividades donde no sea necesa-
rio el uso de la red, criterio que es compar-
tido por Pujólas (2008), quien afirma que 
una de las técnicas que el aprendizaje coo-
perativo utiliza es la denominada ‘1-2-4’, 
en la cual primero se plantea una pregun-
ta o dos y tienen que ser respondidas de 
manera individual después de cuatro mi-
nutos. Pasado este lapso, se forma parejas 
para revisar que tienen en común sus res-
puestas. Finalmente, se forma grupos de 
cuatro estudiantes para nuevamente poner 
que tienen en común sus respuestas.

Cabe resaltar que el vertiginoso cre-
cimiento y uso de las tecnologías de co-
municación implica reconsideraciones en 
los ambientes de aprendizaje, dando lugar 
a variados escenarios de generación de 
conocimientos más interactivos y desliga-
dos de la tradicional aula de clase, en los 
cuales el estudiantado accede a la informa-
ción sin importar el lugar y la hora, pues la 
versatilidad del aprendizaje en función del 
aula invertida, permite mejores resultados 
en el desarrollo gramatical del Inglés, re-
flexiones que se enmarcan en lo dicho por 
Achútegui (2014). Al respecto, (Yarbro et 
al, 2014), sostiene que, “El producto re-
sultante es un aprendizaje interactivo y 
dinámico que acentúa los mecanismos de 

interiorización, en un proceso en el cual 
el rol del educador apunta a guiar a las/los 
estudiantes dentro y fuera del aula.”Dichas 
postulaciones de los autores referidos se 
enmarcan dentro de lo analizado en la 
encuesta a los docentes, quienes aseveran 
hacer uso de tics en la impartición de con-
tenidos académicos, pero que en la prácti-
ca, y, según los datos de la observación al 
estudiantado, no se da por razones de des-
conocimiento, infraestructura y hasta de 
desempeño profesional producto de una 
formación discontinua en el profesorado 
de inglés.

Finalmente, se establece que el desa-
rrollo gramatical del idioma inglés , de-
penderá del enfoque de enseñanza basado 
en un modelo que implique el uso de las 
tecnologías de la comunicación para el 
desarrollo de una didáctica de enseñanza 
más interactiva desde el profesorado de 
Inglés como lengua extranjera, así como 
también el propio compromiso del estu-
diantado cuando de trabajar autónoma-
mente se trata mediante el uso de recursos 
tecnológicos en un proceso de enseñanza 
sincrónico y asincrónico.

Conclusiones

De acuerdo a los resultados obteni-
dos en la presente investigación y, según 
el objetivo de determinar la metodología 
de enseñanza de inglés, se concluye que 
la mayoría de los docentes del área del 
“Colegio Nacional Mixto Experimental 
Amazonas” no utilizan un modelo peda-
gógico donde el estudiantado sea el centro 
del aprendizaje, ni envían a casa trabajos 
de menor nivel cognitivo, para en el aula 
trabajar temas donde la presencia y ayuda 
del docente es necesaria para afianzar el 
proceso enseñanza-aprendizaje.

A través de la guía de preguntas 
abiertas dirigida a los docentes del área 
de inglés, en la pregunta sobre si utiliza 
algún tipo de métodos en el desarrollo 
gramatical del idioma inglés , se conclu-
yó que la mayoría de los entrevistados 
utilizan el método inductivo y deductivo, 

información que responde al objetivo de 
la descripción del método imperante en 
la adquisición de la lengua meta, dando 
a entender que aún existe una enseñanza 
tradicional y monótona en el desarrollo de 
la gramática.

Por otro lado, se concluye que la parti-
cipación activa durante la clase de inglés y 
el desarrollo del pensamiento crítico, como 
alternativas para el desarrollo gramatical, 
según uno de los objetivos planteados, son 
características necesarias para llegar a un 
aprendizaje significativo, el mismo que 
se ve afectado por el desconocimiento de 
estrategias de enseñanza y el compromiso 
limitado por parte de los docentes para 
su formación continua en el desarrollo de 
nuevas tendencias de enseñanza.Durante 
el análisis de cada indicador de la matriz 
de variables, se llega a la conclusión que 
el modelo Flipped Classroom se encuentra 
ligado con el aprendizaje de la gramática 
del idioma inglés , debido a que la explica-
ción gramatical que los docentes imparten 
durante la hora de clase les toma un tiem-
po considerable, siendo este aprovechado 
para realizar otras actividades de interés 
del educando, así como afianzar conoci-
mientos a través de la retroalimentación.

Debido a la factibilidad y los benefi-
cios del modelo Flipped Classroom en el 
desarrollo gramatical del idioma inglés , 
es fundamental dar a conocer este modelo 
a los y las docentes el área del a través de 
un curso sobre herramientas tecnológicas 
basado en el modelo Flipped Classroom.

Recomendaciones

Se recomienda trabajar con nuevos 
modelos o enfoques donde el alumno sea 
el centro del aprendizaje, y de esta manera 
cambiar la forma como el alumnado reali-
za sus deberes y como el docente imparte 
su clase, es decir invertir la clase tradicio-
nal.

Mediante el desarrollo del marco 
teórico y el análisis de las dimensiones 
del presente proyecto de investigación, 
se recomienda utilizar el modelo Flipped 
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Classroom en el desarrollo del aprendizaje 
activo sobre estructuras y reglas gramati-
cales, así como el pensamiento crítico y el 
aprendizaje autónomo, cooperativo y diri-
gido que caracterizan a este modelo en los 
discentes de primero de bachillerato.

Al invertir la clase con la utilización 
del modelo Flipped Classroom se cambia 
la manera como el docente enseña la gra-
mática en el proceso enseñanza-aprendi-
zaje, ya que la explicación de la misma es 
enviada a través de videos donde el estu-
diantado puede verlos tantas veces lo crean 
necesario. De esta manera, la explicación 
será recibida en casa y el tiempo en el sa-
lón de clases será aprovechado para reali-
zar actividades de mayor nivel cognitivo, 
así como una oportuna retroalimentación 
de los conocimientos aprendidos.
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Limitaciones

Luego del estudio realizado, es im-
portante señalar que en relación a los es-
tándares de calidad según el Ministerio de 
educación, la deficiente infraestructura y 
los escasos recursos tecnológicos en el sec-
tor público especialmente, son limitantes 
para poner en práctica el modelo Flipped 
Classroom. 

La escasa formación continua que se 
ofrece al profesorado de inglés desde el 
estado resulta ser otro obstáculo para los 
docentes, pues sin una actualización per-
manente de conocimientos, es imposible 
desarrollar estándares de calidad en la en-
señanza del idioma inglés. Esto deriva en 
un conformismo en los docentes y desmo-
tivación entre el estudiantado durante el 
desarrollo de conocimientos y habilidades 
respecto de la necesidad de lograr mejores 
niveles de aprendizaje en el uso de la legua 
objeto de estudio.
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Ecos de la Academia

Ecos de la academia, Revista de la Facultad 
de Educación Ciencia y Tecnología es una publica-
ción científica de la Universidad Técnica del Norte, 
con revisión por pares a doble ciego que publica 
artículos en idioma español, quichua, portugués e 
inglés. Se edita con una frecuencia semestral con 
dos números por año.En ella se divulgan trabajos 
originales e inéditos generados por los investiga-
dores, docentes y estudiantes de la FECYT, y con-
tribuciones de profesionales de instituciones do-
centes e investigativas dentro y fuera del país, con 
calidad, originalidad y relevancia en las áreas de 
ciencias sociales y tecnología aplicada.

Tipos de artículos que publica
la revista 

Los artículos podrán enmarcarse dentro de 
las siguientes categorías: Artículos de investiga-
ción, de Revisión, Ensayos, Notas Técnicas, Rese-
ñas bibliográficas y Notas del editor.

Artículos de investigación

Presentan resultados originales producto 
de un proceso de investigación científica. El tex-
to deberá tener preferentemente las siguientes 
partes: Título y autores con su filiación y correo 
electrónico institucional, Resumen, Palabras Cla-
ve, Abstract, Keywords, Introducción, Materiales y 
Métodos, Resultados y Discusiones, Conclusiones, 
Agradecimientos, Referencias Bibliográficas, Cua-
dros y Figuras. 

Artículos de revisión

El ensayo debe ser de un tema científico 
específico y discutirse con opinión crítica, los re-

sultados de los trabajos citados que deben ser no 
menos de 20 artículos. Las revisiones tendrán una 
Introducción con la fundamentación y un Desa-
rrollo con los criterios de los autores sobre el tema, 
una Discusión con los autores citados, las Conclu-
siones y las Referencias bibliográficas.

Ensayos 

Investigación de carácter científico que pre-
senta las ideas del autor y su opinión sustentada 
con argumentos y revisión bibliográfica. Ha de 
entregar conclusiones fuertes que permitan a otros 
autores continuar realizando estudios sobre el 
tema.

Notas técnicas

Se describe el estado de un problema técnico 
o se informa sobre una investigación en curso. Es 
aconsejable que tengan las siguientes partes: Intro-
ducción, Desarrollo, Conclusiones y Referencias 
Bibliográficas.

Reseñas bibliográficas

Análisis de una o varias obras científicas y su 
relevancia en la investigación de un tema en deter-
minado momento.

Notas del editor

Normalmente las escribe el Editor cuan-
do quiere aclarar algún tema que quedó abierto 
o anunciar algo importante del número editado; 
tienen por objetivo establecer una comunicación 
entre los lectores y el Consejo Editorial. 

Normas de presentación
de artículos en la revista

Ecos de la Academia,
de la FECYT-UTN
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Formato del manuscrito

Los manuscritos deben ser presentados en 
formato Pages o MS Word 2013 o superior, en 
idioma español, inglés, quichua o portugués, en 
formato DIN A4, a una columna, con los cuatro 
márgenes de 2.5 cm, tipo de letra Times New Ro-
man 12 puntos, espaciados a 1.5, justificado y con 
las páginas numeradas, con un breve resumen cu-
rricular del autor/res.

Como parte del proceso de envío, los auto-
res deben verificar que el manuscrito cumpla con 
todas las indicaciones orientadas, caso contrario 
serán devueltos.

Originalidad

Para ser publicados en la Revista científico 
tecnológica de la FECYT, los artículos deben ser 
inéditos, no pueden haber sido publicados en otras 
revistas. Los autores deben indicar en su primer 
envío del artículo que cumplen con esta norma a 
través de una carta de originalidad.

Los derechos de publicación de los artículos 
que sean recibidos y publicados serán de propiedad 
de la revista y para su eventual publicación en otras 
fuentes u otros medios, se citará la fuente original.

Estructura de los artículos

1. Título, autor:
• Título del artículo, debe ser claro, corto 

(hasta 18 palabras) y conciso, evitando términos 
tales como “Estudio sobre…” “Observaciones…” 
“Contribución a…” ; con inicial mayúscula y el res-
to en minúsculas, resaltado en negrita, centrado, 
con tamaño de letra de 14 puntos.

• Autor o Autores: Nombre(s), Apellido(s) y 
deben ser escrito en negrita, centrado. Se aceptarán 
artícilos con 5 autores como máximo.

• Afiliación institucional: Institución, país y 
correo electrónico de los autores e indicar cuál es 
el autor encargado de la correspondencia; el texto 
debe ser escrito en 10 puntos y centrado. 

2. Resumen, Palabras Clave
(Abstract, keywords)
La extensión del resumen no debe ser ma-

yor de 200 palabras. El estilo debe ser conciso y no 
contener referencias. La estructura incluirá prefe-
rentemente:

– Fundamentación del estudio. 
– Objetivos.
– Descripción breve de materiales y métodos 

señalando el área geográfica donde fue realizado.
– Presentación de los resultados más relevan-

tes y las conclusiones.
Se redactará en un solo párrafo, separado por 

coma, punto y coma y punto seguido.
Todos los artículos escritos en español deben 

incluir un resumen en inglés (abstract). Los artícu-
los que se presenten en el idioma inglés, quichua o 
portugués, deben incluirlo en español.

Palabras clave: Al final del resumen se deben 
citar hasta seis palabras clave que describan el con-
tenido de la investigación.

3. Introducción: Debe informar sobre la im-
portancia del tema, respaldada por una revisión 
bibliográfica actualizada que refleje el contexto 
con otras investigaciones, incluyendo las citas bi-
bliográficas, para finalizar con una o dos frases que 
definan los objetivos y la esencia del artículo.

4. Materiales y métodos: Debe proporcionar 
la información suficiente para permitir la réplica de 
los estudios, subdividiéndolos en secciones según 
los materiales, los métodos de recolección y análi-
sis de datos. Se explicará el tipo de investigación, y 
los métodos, técnicas e instrumentos utilizados; de 
ser necesario la población y muestra.

5. Resultados: Deben ser expuestos de mane-
ra clara, en función de los objetivos planteados en 
la investigación.

6. Discusión: Se deben resaltar los logros re-
lacionándolos con los resultados de otros autores, 
tratar de explicar el porqué de los resultados ob-
tenidos. De ser necesario se puede unificar en un 
solo ítem los resultados y discusión.

7. Conclusiones: Deben ser sintéticas y con-
sistentes con los resultados y la discusión. Las con-
clusiones deben ser presentadas claramente como 
respuesta a los interrogantes que originaron el es-
tudio y a los objetivos planteados, por lo tanto es 
recomendable que haya tantas conclusiones como 
objetivos. Es conveniente dejar en claro las limi-
taciones que el estudio presentó y la forma como 
pudieron afectar a las conclusiones.

8. Recomendaciones: Son opcionales y de-
ben ser breves.

9. Referencias bibliográficas: El total por ar-
tículo deberá ser de almenos 20, todas citadas en el 
texto. Se podrá también incluir una Bibliografía re-
comendada, aunque no haya sido citada en el texto.

Ejemplos de cómo referenciar los diferentes 
tipos de trabajos científicos según las normas APA:

a) Artículos de revistas referenciadas:
Sánchez, O. E.; Rodríguez, J. G.; Mesa, M. E.; 

Valls J. y Canales H. (2004). “A methodology for 
the selective dissemination of information using 

EBSCO research database service”, en Revista de 
Salud Animal, 26 (2) 102-107.

Molina G., S. (2003). “Representaciones 
mentales del profesorado con respecto al fracaso 
escolar”, en Revista Interuniversitaria de Formación 
del Profesorado, 17 (1), 151-175.

b) Disertaciones y tesis:
Fernández Sierra, J. (1992). Evaluación cua-

litativa de programas de educación para la salud. 
Tesis de Doctorado, Universidad Politécnica de 
Madrid, Madrid, España.

c) Libros:
Bartolomé, M.; Echeverría, B.; Mateo, J. y 

Rodríguez, S. (Coord.). (1982). Modelos de investi-
gación educativa. Barcelona, Catalunya: Institut de 
Ciències de l’Educació de la Universitat de Barce-
lona.

d) Capítulos de libros:
Guba, E. G. (1983). Criterios de credibilidad 

en la investigación naturalista. En: Gimeno, J. y Pé-
rez, A. (Comps.) La enseñanza: su teoría y su prác-
tica (pp. 148-165) Madrid: Akal.

e) Ponencias presentadas en eventos
científicos: 
Pérez G., A. (1992). La formación del profe-

sor como intelectual. Simposio Internacional sobre 
Teoría crítica e Investigación Acción, Valladolid, 
1-4 abril, (ponencia).

f) Citación de fuente electrónica:
Banco Central del Ecuador, BCE (2012). 

(http://www.portal.bce.fin.ec/vto_bueno/seguri-
dad/ComercioExteriorEst.jsp)

g) Citas en el texto:
Debe usar el autor y el año de la publicación 

entre paréntesis. Algunos ejemplos son:
Un autor: Molina (1997) o (Molina, 1997)
Dos autores:
Vega y Muñoz (1995) o (Vega y Muñoz, 1995)
Tres o más autores:
Cave, et al. (1988) o (Cave, et al. 1988)

10. Figuras y cuadros: Enumerarlos con nú-
meros arábigos, pero usar secuencia separada para 
cada una. El título debe estar incorporado en el 
texto y no en las figuras. Los datos pueden presen-
tarse en figuras o cuadros, pero no la misma infor-
mación en las dos formas. Las figuras o gráficos se 
recomiendan para mostrar tendencias, comporta-
mientos y relaciones entre los datos presentados. 
Las leyendas en los ejes deben indicar la variable, 
las unidades de medida y todos los símbolos em-
pleados. Las figuras y cuadros deben explicarse por 

sí solos, esto significa que el lector debe entender-
los totalmente sin tener que buscar información 
adicional en el texto, auxiliados por un título claro 
y conciso. Las figuras presentadas deben ser de alta 
resolución mínima de 300 dpi y aparecer citadas en 
el texto siguiendo el orden numérico.

11. Representación de numeración y sim-
bología de datos: Se deberá usar el Sistema Inter-
nacional de Medidas (SIU) y sus abreviaciones. Use 
números arábigos para todos los números con dos 
o más dígitos y para todas las medidas de tiempo, 
peso, largo, área, cantidad, concentración, grados 
de temperatura, entre otras, excepto cuando el nú-
mero es la primera palabra de una o si es menos de 
10 y no corresponde a una medida, excepto cuando 
en una serie un número tiene dos o más dígitos. 

12. Ecuaciones: Debe utilizarse el editor de 
fórmulas de MS Word y no insertarlas como ima-
gen, centrar las ecuaciones en una línea separada y 
numerarlas empezando con 1 y colocar este núme-
ro entre paréntesis angulares en el margen derecho.

13. Mayúsculas: Evitar su uso excesivo según 
las normas generales.

14. Abreviaturas o símbolos: Evitar el uso 
de abreviaturas, excepto las unidades de medida. 
Evitar el uso de abreviaciones en el título y en el 
resumen. El nombre completo al que sustituye la 
abreviación debe preceder el empleo de ésta, a me-
nos que sea una unidad de medida estándar. Las 
unidades de medida se expresarán preferentemen-
te en Unidades del Sistema Internacional.

15. Acortador de URL: Todas las direcciones 
de Internet citadas en los artículos, deberán pasar-
se por el “Google URL Shortener”, en la dirección 
https://goo.gl/, a fin de obtener una Url reducida.

Proceso de revisión de los artículos

El envío de artículos debe ser en versión elec-
trónica vía email a la siguiente dirección de correo 
electrónico: ecos@utn.edu.ec, acompañada de una 
breve carta dirigida al Comité Editorial de la Revis-
ta, indicando la originalidad del trabajo y el aporte 
de la investigación.

Todos los artículos recibidos, que cumplan 
con los requisitos formales serán sometidos a revi-
sión por pares ciegos. Su aprobación estará sujeta al 
contenido científico, respaldado por los criterios de 
los dos árbitros y el Consejo Editorial. ) 
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