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Resumen

La presente investigacion aborda una alternativa didactica para el aprendizaje activo a través de
la incorporacion de Drama en la educacion (DIE, por sus siglas en inglés: Drama in Education)
como catalizador de los procesos de ensefianza y aprendizaje en la formacion ciudadana de
estudiantes de licenciatura de la Universidad de Monterrey (UDEM), en Nuevo Ledn, México. La
problematica surge de la falta de participacion activa e interés hacia el curso por parte de los
estudiantes, producto del estilo de educacion tradicional con que estd disefiado. Las preguntas que
guian la mvestigacion son: jcudles son los alcances de aprendizaje a través del uso de
herramientas dramaticas en estudiantes de educacion superior?, ;qué factores humanistas y
socioculturales respaldan la incorporacion del drama en la formacién ciudadana de
universitarios?, y ;de qué manera se desarrollan los procesos de aprendizaje en los estudiantes de
educacion superior a partir del drama en la educacion? El proyecto se basa en diversas teorias:
psicopedagogia humanista (Rogers & Freiberg, 1996), psicopedagogia sociocultural (Vygotsky,
1934), Manto del experto (MOE, por sus siglas en inglés: Mantle of the Expert) (Heathcote &
Bolton, 1995), modalidades de comportamiento dramatico (Bolton, 1984) y metaxis (Boal, 1995;
Bolton, 1985). Siguiendo la metodologia investigacion-accion, el proyecto presenta un reporte
mixto acerca del impacto del drama en el desarrollo de competencias ciudadanas. Las principales
conclusiones del trabajo muestran que el DIE favorece al desarrollo de conocimientos y
habilidades propias de un ciudadano global en mayor medida que la ensefianza tradicional.

Palabras clave: drama, educacion humanista, educacion sociocultural, manto del experto.
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Introduccion

El propésito de este proyecto es probar los beneficios pedagogicos del Drama en la
Educacion o DIE (por sus siglas en inglés: Drama in Education) a nivel de educacion superior.
Esto se da a través de la adaptacion y creacion de nuevas estrategias de ensefanza y aprendizaje
que incorporen herramientas dramaticas en un contexto de educacion humanista.
Origen del Drama

Para comenzar a comprender este proyecto, es importante definir la palabra drama. De
acuerdo con su etimologia, drama es un térmmo de origen griego que significa hacer o actuar
(Anders, 2021). El drama estd asociado al teatro, cuyos origenes se remontan a las practicas
religiosas de la Antigna Grecia, en las que Tespis, dramaturgo del siglo VI a.C., aport6 diversas
mnovaciones al recitado de ditirambos, composiciones liricas al dios Dionisio. Los ditirambos
eran interpretados por el corifeo, un grupo de actores que cantaban y danzaban. La innovacién de
Tespis consistid en la creacion del protagonista, un actor a parte del corifeo, el cual hacia de
relator, estableciendo una conversacion con el corifeo. De esta conversacion surge el didlogo
teatral (Alvarez, 2019; Montano, 2019). Con esto, Tespis ayudo a definir lo que se conoce como
el triangulo teatral (Figura 1).
Figura 1

Triangulo teatral

Actores
(protagonista
y corifeo)
Texto/
dialogo Piblico
(ditirambos) (feligreses)

Nota. Elaboracion propia.
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Otra mnovacioén de Tespis al teatro fue la dramatizacion de los ditrambos por medio de la
incorporacion de mascaras expresivas para los actores. De esta manera, comenzaron a escribirse
textos donde el protagonista y el corifeo interpretaban personajes especificos, por ejemplo, un
dios que habla con su pueblo. Estas mascaras servian para dar caracteristicas distmtivas a cada
personaje, asociandoles a emociones humanas (Alvarez, 2019; Montano, 2019).

Hablar de drama también es hablar de historias. A lo largo de la historia humana, nos
hemos dedicado a contar historias de forma escrita, verbal y representativa. Los antepasados se
reunian a comer alrededor de fogatas, y contaban historias con voces, pantomimas y objetos,
transmitiendo experiencias personales, hechos historicos y mitos que capturaban la imaginacion
de los presentes. Hay un gran poder en las historias, un poder que atrapa y une a los seres
humanos.

Un enfoque educativo que trabaja con historias es el DIE, el cual nvolucra la
participacion de los estudiantes de manera activa en la creacion y dramatizacion de historias
desde contextos imaginarios, siendo ellos mismos quienes viven la experiencia de aprendizaje de
manera espontanea e inmersiva. DIE se define como "[el] uso de las técnicas teatrales en el aula
[...] como método didactico. Se puede insertar en el curriculum para impartr cualquier aspecto
del plan de estudios" (Motos, 2020, p. 22). El DIE se apoya de herramientas como el juego
dramatico, la improvisacién, la dramatizacion, los juegos de rol y las lecturas dramatizadas. Estas
herramientas sirven como recursos diddcticos para la construccion de aprendizajes en diversas
disciplinas o areas de estudio.

El surgimiento del DIE se dio a mediados del siglo XX, teniendo su auge en Europa
después de la Segunda Guerra Mundial, en atencién a los nifios que sufrieron afectaciones
psicologicas producto de dicho conflicto bélico, lo cual se reflejo en una desmotivacion educativa

posguerra. En este sentido, el DIE se convirti6 en una estrategia con la que los estudiantes
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afectados pudieron enfrentar el desanimo, reconectdndose consigo mismos y con sus emociones a
través del drama (Garcia-Huidobro, 1996).

Esta nnovacion pedagogica fue impulsada por la Declaracion de los Derechos de los
Nifos, la cual fue promulgada por la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) en 1959. El
principio numero 7 de dicha declaracion establece el derecho de los nifios a jugar. Esta
declaracion despertdé un movimiento de educacion a través del drama que se venia gestando desde
principios del siglo XX en Gran Bretaiia.

El DIE se materializa en la creacion de historias desde un contexto imaginario, el cual
vincula las emociones y los conocimientos de los estudiantes, con situaciones del mundo real,
teniendo como objetivo el desarrollo de aprendizajes significativos (Motos, 2020). Es en la
interpretacion de “otro” que el alumno se ve a si mismo y a la sociedad desde una nueva
perspectiva. En contextos educativos, el drama ofrece al alumno la oportunidad de convertirse en
una persona critica y reflexiva de si misma y de su sociedad, por tanto, el disefio de experiencias
dramaticas educativas, presenta un potencial importante para la reconstruccion del tejido social

En este punto, cabe puntualizar que este proyecto no busca formar actores, sino poner al
servicio de la formacion ciudadana de universitarios herramientas de caracter dramatico que les
permitan obtener aprendizajes significativos a través del uso de sus conocimientos y emociones,
vividos desde la perspectiva del “otro” en su imaginacion.

Drama y Educacion

Existen diversas figuras que a lo largo de los afios han llevado el drama a contextos
educativos. Para este proyecto, resultan de especial importancia Heathcote y Bolton (1995).

Dorothy Heathcote fue una educadora y tedrica britanica que desarrolld el enfoque
educativo Manto del experto (MOE, por sus siglas en inglés: Mantle of the Expert). Su trabajo ha

sido influyente en la educacion del Reino Unido y en otros paises del mundo, y ha sido
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reconocida por su trabajo innovador y efectivo para el aprendizaje. La técnica de MOE se utiliza
ampliamente en contextos educativos diversos, ya que permite a los estudiantes aprender a través
de la experiencia y la practica, construyendo su propio conocimiento a través de la indagacion y
el drama (Davis, 2016).

La técnica se centra en el uso de la imaginacion y la curiosidad, y demuestra ser muy
efectiva para involucrar a los estudiantes en el aprendizaje y mejorar su comprension de los temas
de clase. Heathcote es muy influyente en la educacion y demuestra que su enfoque es un método
efectivo para el aprendizaje y el desarrollo de habilidades cognitivas, emocionales y sociales en
los estudiantes (Aitken, 2021).

Por otra parte, Gavin Bolton fue un destacado teorico y practicante del drama educativo
en el Reno Unido. Su trabajo se centrd en el uso del drama como una herramienta educativa para
mejorar la comprension en contextos educativos y sociales. Bolton creia que el drama no solo es
una forma de entretenimiento, sino también una herramienta poderosa para la educacion (Bolton,
1979).

Una parte fundamental de la teoria de Bolton son las modalidades de comportamiento
dramatico: juego dramdtico, actuacion y ejercicio dramatico. Cada una de las 3 modalidades tiene
sus propios objetivos y técnicas, pero todas estan destinadas a fomentar el aprendizaje y la
creatividad a través del drama (Bolton, 1984). Estas modalidades se pueden utilizar de forma
individual o combinada en cualquier contexto del drama educativo, dependiendo de los objetivos
especificos de la actividad. Las teorias de Bolton siguen siendo una referencia importante en el
campo del drama educativo.

Con base en el trabajo de ambos autores como principales fuentes, el presente proyecto
hace frente a una problematica identificada en la formacion ciudadana de estudiantes

universitarios.



14

Unidad de Aprendizaje

Por medio de la metodologia investigacidn-accion, este proyecto se implementd en la
Universidad de Monterrey (UDEM), en el curso cocurricular’ META (Materia Enfocada a Temas
Actuales), con estudiantes de entre 17 y 25 afios de edad, inscritos en los diversos programas
académicos que la universidad ofrece.

META tiene como finalidad impulsar a los estudiantes a reconocer su influencia a nivel
individual, social y humano, asi como fomentar en ellos un sentido de responsabilidad, integridad
y participacion en su entorno.

Esto se da a través del abordaje de temas relevantes como Integridad, Ciudadania
responsable, Pensamiento sistémico, Problematicas sociales, Sostenibilidad, Interculturalidad,
Participacion ciudadana, y Liderazgo. Los temas mencionados se dividen en 3 parciales a lo largo
del semestre, el cual se compone de 16 semanas de clase:

- ler Parcial — Modelo Formativo UDEM, Integridad, Ciudadania responsable,

Pensamiento sistémico y Problematicas sociales

- 2do Parcial — Sostenibilidad e Interculturalidad

- 3er Parcial — Participacion ciudadana y Liderazgo

Ademas de abordar en clase los temas mencionados, en META se realiza una actividad
comunitaria semestral de minimo 4 horas de duracién, en la que los estudiantes apoyan una causa
0 auna organizacién, con el fin de tener un acercamiento a las problematicas sociales de su
entorno, y poner en practica lo aprendido en el salon de clases. Los alumnos se unen a una
actividad ya establecida, es decir, no la planean ellos, sino la organizacion con la que van a

participar.

! Cursos formativos que buscan desarrollar diversas competencias definidas en el Modelo Formativo
UDEM (Universidad de Monterrey,2022a).
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Todo lo anterior, se ve plasmado en el objetivo general del curso, y en las dos
competencias transversales que éste busca desarrollar en los estudiantes. A continuacidon, se
describe cada uno de estos elementos.

Objetivo General

De acuerdo con su carta descriptiva, el objetivo general de META es:

La persona inscrita en el curso conocera algunas herramientas que la ayudardn ejercer una

ciudadania responsable; entenderd que sus acciones impactan en sistemas mas amplios y

en la relacion que tiene con otras personas. Conocerd, ademas de qué manera puede

formar parte de una sociedad activa y participativa para ayudar a la solucion de problemas

sociales desde su area de influencia. (Vicerrectoria de Formacion Integral, 2022, parr. 5)

Como se indica, por medio de este curso, la UDEM tiene como objetivo acercar a los
estudiantes a las problematicas sociales que les rodean, y motivarlos a ser agentes de cambio en
su entorno como ciudadanos responsables y participativos.

Competencias del Curso

Por otra parte, en abril de 2020, con motivo de una transicion institucional de educacion
por objetivos a educacion por competencias, la UDEM establecié una serie de competencias
transversales ligadas a todos los cursos académicos y formativos que ofrece la universidad
(Universidad de Monterrey, 2020). A partir de dicho cambio, al curso META adopt6 las
competencias transversales “Humanistica social y civica” y “Globalizacion digital”. Con la
transicion a competencias auin en proceso, el curso META tiene como principal objetivo el
desarrollo de estas competencias en los estudiantes que cursan la materia, mismas que definen

actualmente al curso.
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A continuacion, se presenta la descripcion de ambas competencias transversales.

Adicional a su definicion, la Tabla 1 presenta los conocimientos, habilidades, actitudes y valores
que componen a cada una de estas competencias:

Humanistica social y civica: alguien que replantea los retos de las sociedades actuales con

una vision humanista y que se compromete en la construccion de un mundo mas justo y

sustentable [...] Globalizacion digital: aquel que interactia con empatia y respeto en

entornos digitales para resolver retos globales con conocimiento, manejo de nuevas
tecnologias y aprecio hacia las diversas realidades culturales. (Universidad de Monterrey,

2020, p. 2)

En resumen, a través del desarrollo de ambas competencias en el curso META, los
estudiantes UDEM son mntroducidos a un mundo globalizado en el que se convierten en
protagonistas del cambio, mismo que se requiere para enfrentar las problematicas de la sociedad
actual.

El presente documento cuenta con 4 apartados. Inicialmente se aborda el problema de
estudio, incluyendo antecedentes y justificacioén del mismo, asi como los objetivos y preguntas de
investigacion. En segundo lugar, se presenta el marco tedrico-conceptual, compuesto por teorias
de psicopedagogia humanista, psicopedagogia constructivista sociocultural, y DIE.
Posteriormente, se plantea el disefio metodoldgico basado en investigacion-accion, donde se
explica el proceso llevado a cabo para la construccion de la propuesta didactica. Y, por ultimo, se

presenta un apartado de conclusiones/recomendaciones a partir del trabajo empirico.
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Tabla 1

Desglose de competencias transversales META

Competencia  Conocimientos  Habilidades Actitudes Valores
Proponer
Planear ropec tos Mostrar Demostrar a
soluciones a proy mterés, sentido través de la
basados en g . .
iy problemas . critico y vivencia de la
Humanistica . criterios , . i
. g sociales, oy empatia para mtegridad la
social y civica . humanisticos . .
econdémicos 'y lograr una importancia
. para la . .
ambientales ., transformacion deltrabajo en
resolucion de . s
actuales. social. comunidad.
problemas.
Mostrar
. . . ., Demostrar
Identificar los Contribuir en disposicion y apertura
elementos y proyectos con aprecio por p Y
S, . respeto hacia la
Globalizacion  aportaciones personas de personas de diversidad
digital culturales que otra cultura en otras culturas cultural en
enriquecen a entornos para colaborar
la sociedad digitales en la solucion entornos
' ' digitales.

de problemas.

Problema

Nota. Elaboracion propia. Contenido de la tabla, Universidad de Monterrey (2020).

La problematica que se observa es la falta de involucramiento e interés por parte de los

estudiantes del curso META en su formacion como ciudadanos responsables a través de la
materia. Asi mismo, existe un desaprovechamiento de las herramientas digitales al alcance del
profesor para conectar con los estudiantes a través de experiencias donde sus emociones y sus
conocimientos sirvan como motivadores para el aprendizaje.

Para un mayor entendimiento del problema educativo que se presenta, se retoman los
origenes del drama en el teatro. Existe un paralelo entre el triangulo teatral y el triangulo
didactico (Figura 2).

El entrelace de ambos tridngulos conecta al texto con el contenido del curso; a los actores,
con el profesor y a los estudiantes, quienes interactGan entre si a través del didlogo para construir

aprendizajes; y, por otra parte, el publico, es decir, la sociedad que espera ser transformada por
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los estudiantes que actualmente se estan formando. Lamentablemente, la participacion de los

estudiantes en META se asemeja mas a la pasividad de un publico que a la actividad de los

actores, reflejandose en un desinterés por la materia, provocada por la educacion tradicional con

que el curso esta disenado.

Figura 2

Similitudes entre triangulo teatraly triangulo didactico

Texto

Actores

Triangulo teatral

Publico

Contenido

Profesor

Triangulo didactico

Estudiante

Nota. Elaboracion propia.

Ante esto, el reto es desarrollar nuevas técnicas didacticas que motiven a los estudiantes a

convertirse de un publico pasivo a actores activos de su propio aprendizaje. A través de fusionar

el tridngulo teatral y el triangulo didactico, se pretende ofrecer a los estudiantes experiencias

dramaticas que produzcan en ellos mayores niveles de atencion, interaccidon e involucramiento en

el aula, llevandoles a un aprendizaje mas significativo. Esta fusion de tridngulos se da a través de

la asociacion del texto teatral con el contenido educativo, el actor con el profesor, y los

estudiantes tanto con el publico como con los actores (Figura 3). Esta dualidad de publico-actor,

Bolton (1980) la expresa de la siguiente manera: “cuando [jovenes] se encuentran en un estado de

mvencion, jugando entre ellos [...] ellos son agentes, asi como destinatarios de la experiencia” (p.

70).
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Figura 3

Rol de los estudiantes en el triangulo teatral

Actores

%

%
9(((9
<&

Publico

Nota. Elaboracion propia.
Figura 4

Fusion de triangulo teatral y triangulo didactico

Actores

Profesor
Estudiantes

Contenido

Texto Publico

Nota. Elaboracion propia.

El alumno como actor se vuelve parte del didlogo educativo, al traer sus conocimientos
previos, sus emociones y su personalidad al acto educativo, de la misma manera que en la
innovacion tespiana el didlogo se cre6 a partir de la conversacion entre el protagonista y corifeo
(Alvarez, 2019; Montano, 2019). El alumno como actor es el protagonista de su propio

aprendizaje. Por otra parte, el alumno como publico tiene la tarea de observarse y analizarse a si
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mismo a través de las experiencias de aprendizaje vividas en clase, llevando el rol de publico de
algo pasivo a algo activo. Se busca atender la falta de nvolucramiento en los procesos de
ensefianza y aprendizaje en la materia META a través de la exploracion del tridngulo teatral
como una capa del tridngulo didactico (Figura 4).

Diagnostico

Con el fin de focalizar la problematica que aborda el proyecto, y enmarcarla dentro de la
experiencia que viven los estudiantes que cursan META, y los profesores que la imparten,
durante el mes de octubre del semestre Otofio 2021 (agosto-diciembre 2021) se aplicé una
encuesta diagnostica a 300 estudiantes que han cursado o estan cursando actualmente la materia,
y se entrevistd a 7 profesores que imparten el curso.

La encuesta se aplic a través de la plataforma Google Forms, y las entrevistas fueron
realizadas de manera presencial y en linea con los profesores seleccionados. A continuacion, se
presenta un resumen de los resultados obtenidos.

Percepcion de los Estudiantes

La muestra de personas encuestadas es de 300 estudiantes de nivel superior, y esta
conformada por estudiantes de los 47 programas académicos que ofrece la UDEM. Entre los
estudiantes encuestados, destacan en niimero los alumnos de las carreras de médico cirujano
partero (20%), ingenieria industrial y de sistemas (8.3%), e ingenieria en gestion empresarial
(6%).

Los estudiantes encuestados actualmente cursan diversos semestres, resaltando aquellos
se encuentran en 3er semestre (37.7%), Sto semestre (23.3%) y 7mo semestre (15%). Por otra
parte, su edad se encuentra entre 16 y 27 afos, con una edad promedio de 20 afios, mientras que

el género de los estudiantes se distribuye en 62.7% femenino y 37.3% masculino.



Como informacion adicional (Figura 5), el 74% de los estudiantes encuestados cursaron
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META durante su ler afio? en la UDEM (suma de los estudiantes que cursaron la materia en ler

semestre (48%) y en 2do semestre (26%)), el 14% cursaron la materia en 3er semestre, mientras

que el resto en semestre posteriores.
Figura 5

Semestres en que los estudiantes cursan META

¢En qué semestre cursaste META?

300 respuestas

@ No recuerdo
e
¢
[ Ik
o4
5
@5
e

[ E:¥
¥
@ Otro

Nota. Elaboracion propia.

Se mvitd a los estudiantes a plasmar en pocas palabras qué es lo primero que piensan
cuando se les pregunta por META. La encuesta reveld, en orden de frecuencia, que los alumnos

principalmente piensan en palabras como temas actuales, ayudar, sociedad, ambiente, noticias,

actividades, y aprendizaje. Conun menor numero de frecuencia entre las ideas compartidas, salen

arelucir algunos de los temas del curso, como interculturalidad e integridad. Asi mismo, resaltan

palabras de connotacion positiva como divertido, convivir, platicar, interesante, buena, personas,

y paz. Por otra parte, algunas palabras con connotacion negativa son de relleno, aburrida, tediosa

y obligatoria.

2 Idealmente sebuscaque los estudiantes cursen META durante su ler afio en la UDEM, es decir, ensu ler

0 2do semestre de carrera.
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En la misma encuesta se invitd a los estudiantes a describir en un enunciado qué
aprendieron en el curso META. Lo expresado muestra que los alumnos aprendieron a “servir a
los demas”, a “informarse de lo que pasa en el mundo”, a “identificar los problemas sociales de
su pais y del mundo”, a “cuidar el planeta”, a “conocer culturas y perspectivas diferentes”, a
“reconocer su rol como ser humano”, a “ser mejor ciudadano”, y a “convivir con otros”. Asi
mismo, sefalan el desarrollo de empatia, valores, consciencia, y pensamiento critico, asi como la
habilidad de trabajar en equipo.

Con relacion a la distrbucion de la participacion en clase, los estudiantes encuestados
sefialaron que el profesor habla un 56.5% del tiempo de clase durante el semestre, mientras que
los ellos s6lo un 43.5% (Figura 6).

Figura 6

Participacion de profesor vs. alumnos (percepcion alumnos)

¢Qué porcentaje de tiempo de la clase consideras que hablaron y participaron las siguientes
personas durante el semestre que cursaste META? (Asegurate que la suma de los 2 de 100%)

. o 0% 20% MEN30% HEEl40% ES0% G0 BN 70 N 20% MM 90% N 100%

40

Tu profesor Ta ¥ tus compafiercs de clase

Nota. Elaboracion propia.
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En la escala’ de muy en desacuerdo (1) a muy de acuerdo (5), los estudiantes calificaron
diversas aseveraciones acerca del curso META (Figura 7). Completando la frase “el curso META
es, a continuacion, se presenta la calificacion promedio para cada una de dichas aseveraciones: el
curso META es dndmico (4.5), nteractivo (4.5), divertido (4.1), entretenido (4.2), atractivo
(4.0), importante (4.1), necesario (3.9), fndamental (3.7), Gtil para mi carrera (3.6), y til para mi
vida (4.1).

Figura 7

Postura de alumnos para con el curso META

En la escala de "Muy en desacuerdo’ (1) a "Muy de acuerdo” (5), scudl es tu postura ante las siguienles aseveraciones?
I Muy en desacuerdo (1) [l Algo en desacuerdo (2) Ni de acuerdo ni en desacuerdo (3) Il Algo de acuerdo (4) Il Muy de acuerdo (5)

200
150 I
100
50
0 =

El curso META es dindmico El curso META es El curso META es divertido Elcurso META es El curso META es atractivo El curso META es
interactivo entretenide importante

200

150
100 I I I
50

a

El curso META es El curso META es a  El curso META es (il para
necesaric fundamental mi vida

Nota. Elaboracién propia.

Por otra parte, el 55.3% de los estudiantes encuestados admiten haber realizado tarea de
otra materia durante sus clases de META, y el 67% de consideran al curso como una “materia de
relleno”.

Entre lo que mas les gusta a los estudiantes acerca del curso META se encuentra la
mteraccidon que tienen con otros estudiantes, el dnamismo de las sesiones, los temas abordados 'y

el didlogo que se genera en torno a ellos, la actividad comunitaria realizada, las actividades de

3 Escala: muy en desacuerdo (1); algo en desacuerdo (2); ni de acuerdo ni en desacuerdo (3); algo de
acuerdo (4); a muy de acuerdo (5).
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clase, los compafieros de aula, y el ambiente del salon. Por otra parte, salen a relucir aspectos
como la pasion del profesor por impartir la clase, asi como sus estrategias de ensefianza, la
participacion y los debates grupales, la diversidad de estudiantes de distintas carreras.

Entre lo que menos les gusta a los estudiantes acerca del curso META se encuentra la
duracion del curso*, que cursaron la materia en linea y no de manera presencial, la excesiva
cantidad de tareas laboriosas, el horario de clases (o muy temprano o muy tarde), y como se
impartian los temas del curso. Asi mismo, resaltan aspectos como lo pesada que es la actividad
comunitaria grupal, que el curso es tedioso, los temas son repetitivos, la gran cantidad de
actividades y su exigencia, la obligatoriedad de la participacion en clase, y el desempeiio del
profesor.

De manera general, se preguntd a los estudiantes, en la escala de pésimo (0) a excelente
(10), de acuerdo al impacto que el curso META tuvo en su desarrollo personal, cémo lo
calificarian (Figura 8). Como resultado, META promedia un 8.14, tendiendo a la zona de
excelente. Asi mismo, se preguntd a los estudiantes, en la escala de nada factible (0) a muy
factible (10), qué tan factible es que recomienden el curso META a un amigo o un compaiero
(Figura 9). El promedio de recomendacion es de 7.98, tendiendo a muy factible.

Algunas razones por las que los alumnos si recomiendan el curso son que la pasan bien,
aprenden cosas nuevas, les ayuda a desarrollarse como persona, conocen gente nueva, se
mforman de lo que pasa en el mundo, les permite servir a los demas, y que es un curso relajante.
Asi mismo, promueven el curso, pero especificamente con el profesor que se los impartid. Por

otro lado, reconocen lo interesante de los temas, y lo valioso del didlogo entre compaferos como

4 Duracion del curso: 3 horas semanales, las cuales se ofrecen con 1 frecuencia de clase de 3 horas
(miércoles), o con 2 frecuencias de 1 hora y media (lunes y jueves; martes y viernes).
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elementos distintivos del curso. Quienes promocionan el curso lo consideran facil y dindmico, y
como una materia que les ayuda a subir su promedio de calificaciones.
Figura 8

Impacto del curso META en el desarrollo personal de los estudiantes

De acuerdo al impacto que el curso META tuvo en tu desarrollo personal, ;cémo lo calificarias?

300 respuestas

150

101 (33,7 %]
100

62 (20,7 %)
52 (17,3 %)
50 39 (13 %)

14 (4,7 %) 15 (5 %)

2007%) 5(1.7%) 4(13%) 2(07%) 4(1,3%)

Nota. Elaboracion propia.
Figura 9

Factibilidad de recomendacion del curso META

¢Qué tan factible es que recomiendes el curso META a un(a) amigo(a) o companiero(a)? (escala)

300 respuestas

150
126 (42 %)

100

50 37 (12,3 %50 (13.3 %
22 (7,3 %)

b (10,7 %)
17 (5,7 %)
5(17%) 6(2%) 4(13%) 7(23%) 4(1,3%)

Nota. Elaboracion propia.

Por otra parte, las principales razones por las que los alumnos no recomiendan el curso
META es debido a que lo consideran innecesario y aburrido. Asi mismo, la ven como una
materia de relleno, que les quita tiempo, que no es significativa, y que no les resulta util ni para
su vida, ni para su carrera profesional. Con relacion a sus motivos de por qué no promueven el

curso META, la mayoria de los estudiantes encuestados prefieren no opinar al respecto.
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Percepcion de los Profesores

Para conocer la perspectiva de los profesores con relacion al curso META, se entrevistd a
7 profesores (4 hombres, 3 mujeres) que han trabajado en la UDEM en un rango de 2 a 28 afios
(11 afos en promedio), de los cuales han impartido el curso META entre 3 y 7 afios (5 afios en
promedio).

Los profesores se han sentido contentos, a gusto y enriquecidos impartiendo el curso
META. Algunos comentarios que respaldan lo anterior son: “me siento muy cémodo, es
agradable, la clase es muy espontanea”, “es una oportunidad para perfeccionarme como docente”,
y “me gusta mucho, a pesar de que trabajo fuera y aunque paguen poco”. Comentan que, a lo
largo de sus afios de dar la materia, han podido formarse como profesores, modificando algunas
practicas y mejorando en el proceso. Asi mismo, atribuyen el estado emocional en el que
actualmente se encuentran al regreso al campus (posterior al confinamiento por motivo de la
pandemia de COVID-19), lo cual les ha permitido reconectar y empatizar de manera mas
personal con los estudiantes, cosa que les ayuda a ofrecer sesiones mas adaptadas a las
necesidades de sus alumnos.

Por otra parte, los profesores entrevistados describen su estilo de ensefianza como abierto,
libre, dindmico, creativo e improvisado, sefalando que siempre buscan conocer a los estudiantes
y sus intereses, o en sus propias palabras “sentir al grupo”. De acuerdo a lo comentado por los
profesores, con esta libertad en su ensefianza, lo que buscan es nvolucrar mas a los alumnos a
través de un didlogo fluido y participativo, adecuando el curso al estudiante, pues declaran que en
todo grupo existen estudiantes extrovertidos e itrovertidos, y que el curso “favorece al

extrovertido”. Los profesores son conscientes de que el curso promueve sesiones dindmicas, por

lo tanto, con el afin de darle ese dinamismo a sus clases terminan improvisando, es decir,
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adaptando actividades y contenidos, o creando nuevas. Reconocen que en ocasiones la
improvisacion no les funciona.

Algunos de los retos mas grandes a los que los profesores se han enfrentado impartiendo
el curso META son ofrecer la materia en linea durante la pandemia del COVID-19, y mantener la
atencion e interés de los estudiantes en la clase presencial. Esto tltimo lo atribuyen a la gran
cantidad de estudiantes que existe por grupo (entre 24 y 30 estudiantes), la oferta de horarios
complicados de clase (o muy temprano [7:00 am]| o muy tarde [5:30 pm)]), el aburrimiento que
puede llegar a generar las dindmicas de clase o la materia, la poca interaccion que los estudiantes
tienen entre ellos al trabajar en equipos con personas que no conocen, y la existencia de asientos
con ruedas en el aula, las cuales propician que los estudiantes se muevan y giren para formar
circulos con sus companeros, provocando que hablen entre ellos y se distraigan en cosas ajenas al
curso. Los profesores describen a los estudiantes de los grupos retadores como cerrados,
desinteresados y abusadores de confianza.

Los retos anteriormente mencionados han sido enfrentados por los profesores de distintas
formas, siendo el comiin denominador el cambio de estrategia de ensefianza y de control de
grupo. Por una parte, algunos profesores dan mayor paso a la flexibilidad, al dinamismo, se
adaptan a sus estudiantes, manteniendo una constante comunicacion con ellos, y crean un
ambiente agradable de aprendizaje en el aula. Por otro lado, algunos profesores suelen volverse
mas estrictos, disciplinarios, estableciendo reglas, pautas y castigos a los estudiantes, incluso
aplicandoles examenes para corroborar que hayan puesto atencion. Los profesores que tienen este
acercamiento describen a los estudiantes como irrespetuosos y flojos. Uno de los profesores
senald que utiliza el sarcasmo para llamar la atencién de sus estudiantes.

Tomando en consideracion las opiniones de los profesores, el curso META ideal para

ellos incluiria los siguientes elementos:



28

- Mas actividades experienciales

- Mas actividades fuera del aula y de la universidad

- Participacion activa del 100% de los estudiantes

- Atencion plena de los estudiantes durante la clase

- Ambiente de integracion del grupo

- Visitas de expertos al aula

- Actividades colaborativas con otros grupos de META y de otras materias

- Una version del curso en la que se pueda viajar por el mundo para conocer personas,

comunidades y sus problemas

- Ensefianza transversal de los temas

- Adaptado a la edad, carrera profesional y situacion particular de los estudiantes

Por otra parte, los profesores entrevistados declaran que actualmente utilizan el material
original de META proporcionado por la coordinacion del curso, pero no de forma absoluta. Ellos
comentan que han realizado diversas adecuaciones como: agregar videos, cambiar el orden de los
temas, incluir visitas de expertos al aula, y cambiar la estética y el disefio de las presentaciones de
clase. Los profesores mencionan que utilizan el material como una guia o como una herramienta
que pueden decidir siutilizar o no de acuerdo a lo que observan en la dmdmica de grupo.

Algunos profesores comentaron que utilizan material de semestres pasados que les fueron
de utilidad pero que actualmente no forma parte del material oficial del curso. Incluso, algunos
mencionan que ellos mismos desarrollan su propio material para la clase, utilizindolo a prueba y
error. Con relacion a esto, sale a relucir la frase de uno de ellos quien comenta que a su clase
llega con un “buffet de ensefanza”, es decir, con una variedad de estrategias docentes para

educar.
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Con relacion a los estudiantes, los profesores reconocen que, al utilizar el material
original del curso, los alumnos se observan aburridos y distraidos, lo cual atribuyen ala gran
cantidad de contenidos expositivos por parte del profesor, presentados en diapositivas con
demasiado texto. Algunos profesores reconocen que el material cuenta con elementos muy
buenos, sin embargo, un profesor comenta que “los estudiantes no quieren las presentaciones de
PowerPoint; el material debe ser un detonador de conversacion unicamente”.

En resumen, en la escala del 0 al 10, siendo 0 pésimo y 10 excelente, los profesores
califican el material origmal del curso con un promedio de 8.28 (Figura 10). Esta calificacion se
debe a que los profesores consideran que el curso puede estar mas actualizado, mas aterrizado a
la realidad, con mejores elementos visuales, y con menos informacion. Comentan que “el curso
por si solo no ayuda a mantener la atencion del grupo”.

Figura 10

Calificacion del material del curso

En la escala del 0 al 10, siendo 0 pésimo y 10 excelente, ;como calificarias el material del curso
META?

7 respuestas

3

1(14,3 %) 1 (14,3 %) 1 (14,3 %)

0 (o‘ %) 0(0%) O (o‘ %) 0 (ol %) 0(0%) O (ol %)
0
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nota. Elaboracion propia.
Por otra parte, los profesores entrevistados estiman que, durante el semestre, ellos hablan

y participan en clase un 54% del tiempo, mientras que sus alumnos el restante 46% (Figura 11).
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A pesar de ser un porcentaje muy equilibrado, el hecho de que los profesores reconozcan que
hablan mas que sus alumnos se debe a que por el excesivo contenido del curso, no queda
suficiente tiempo para que los estudiantes compartan sus ideas, ademas de que los grupos de
estudiantes son numerosos. Los profesores han observado que cuando ellos hablan mucho tiempo
los estudiantes se aburren y no atienden la clase.

Figura 11

Participacion de profesor vs. alumnos (percepcion profesores)

¢Qué porcentaje de tiempo de la clase consideras que hablan y participan las siguientes personas
durante el semestre de META? (Asequrate que la suma de los 2 de 100%)

o 0% 20% N 30% NN 40% MM S0% MM G0 N 7o% N 50% N 90% N 100%

Tus alumnos Ta

Nota. Elaboracion propia.

Por ultimo, los profesores comentan que si pudieran mejorar el curso original de META
propondrian dar mas importancia a ciertos temas de su interés, cambiar el orden de los temas,
adaptar las actividades ala edad y realidad de los estudiantes, priorizar metodologias de caracter
experiencial, incluir material mas interactivo, retomar algunas actividades y dindmicas utilizadas
en semestres pasados del curso, mejorar la dosificacion del curso (reducir la cantidad de
contenido), traer mvitados al aula, y colaborar entre docentes de la misma y otras unidades de

aprendizaje.
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Antecedentes

En respuesta a la problematica presentada, el siguiente apartado aborda los origenes del
DIE, sus principales herramientas y promotores. Asi mismo, se presenta un resumen con
mformacion de diversos estudios realizados en los tltimos 10 afios en torno al tema. Esta amplia
panoramica de precedentes busca establecer un punto de partida para el disefio de la presente
propuesta de innovacion educativa.

DIE Britdanico

El DIE britdnico cuenta con dos precursores: Harriet Finlay-Johnson y Caldwell Cook.
Por un lado, Finlay-Johnson (citada en Parr, 2018) expone una forma de trabajar con nifios,
permitiéndoles crear sus propias obras y aprender a partir de ellas. Propone dejar que los alumnos
aprendan unos de otros, y ve al maestro como un facilitador del grupo y como un igual a los
alumnos. Por otra parte, Cook (citado en Aldrich & Gordon, 1989) propone el juego como la
forma natural de estudio de los jovenes, argumentando que aprenden mas haciendo, que leyendo
o escuchando.

Otro precursor del DIE en Gran Bretafia es Peter Slade. En sus escritos, Slade (citado en
Jackson, 1990) sefala una distincion entre los términos drama y teatro, refiriéndose al primero
como una expresion de crecimiento y desarrollo, ligada al juego y conectada con el deseo
humano de imaginar y crear; y el segundo al acto orquestado de una produccion teatral.

Por su parte, Way (citado en Croft, 2021), nota que traer al nifio al espacio del teatro lo
saca de su contexto educativo, por lo que propone llevar el teatro a las escuelas. En su trabajo,
Way resalta la importancia de la participacion de la audiencia (Croft, 2021).

Way también explora la incorporacion del drama como herramienta educativa en el aula.
El autor hace alusion al drama como una experiencia inmersiva: “todo lo que el drama hace es

tomar una ilustracidon bidimensional y convertirla en una iluminacion tridimensional” (Dillon &
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Way, 1981, p. 357). El autor pone como ejemplo de esto la diferencia entre aprender acerca de la
ceguera con una clase tradicional en donde se explique lo que es, a la experiencia de simplemente
cerrar los ojos e intentar salir de una habitacion sin poder ver. Distingue a una experiencia como
mas inmersvia que la otra.

Otra reconocida exponente britdnica del DIE es Dorothy Heathcote, quien entre las
décadas de 1970 y 1980 desarrolld estrategias educativas basadas en drama, las cuales colocaban
a los alumnos en diversos contextos ficticios para el aprendizaje por medio de la interaccion, la
imaginacion, la indagacion dramédtica y la reflexion.

Su mas grande contribucion es el enfoque educativo conocido como Manto del experto
(MOE, por sus siglas en inglés: Mantle of the Expert), el cual consiste en presentar, desde un
contexto ficticio, una comision de parte de un cliente a un grupo de expertos (los alumnos),
sirviendo este escenario como excusa para el aprendizaje del curriculo escolar. Heathcote (citada
en Taylor, 2016b) planteaba que tratar al nifio como experto en un contexto dramatico, le mvita a
desarrollar confianza, responsabilidad, criterios para la toma de decisiones y resolucion de
problemas. Con MOE, los alumnos se ven motivados a obtener nuevos conocimientos, a mejorar
su conducta y a tener una vinculacidén empética con su educacion.

Heathcote (1983) contempla al maestro y al alumno como colaboradores, alejando al
maestro de la figura de poseedor de conocimiento. Con relacion a esto, esta técnica requiere tanto
de la participaciéon activa del alumno, como la del maestro. A la participacion del profesor dentro
de contextos imaginarios para el aprendizaje, Heathcote (1983) le denomina maestro en rol. Ella
argumenta que, a través de experiencias dramaticas en colaboracion con el maestro y sus
compaferos de clase, el alumno puede descubrir nuevos aprendizajes de manera vivencial. Asi

mismo, Heathcote (1983) define al maestro como un creador de experiencias, responsable de
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guiar y acompafiar al estudiante en una experiencia dramatica que le permita aprender en el aqui
y ahora.

El DIE que Heathcote propone, sumerge al alumno en una experiencia de aprendizaje
mndividual y colectiva, donde los errores son permitidos con el fin de aprender de ellos. De
acuerdo con Taylor (2016b), al trabajar desde un contexto ficticio, existe la posibilidad de
“pausa[r], rebobmal[r], y repeti[r]” las experiencias vividas por los estudiantes, “dandoles la
oportunidad de explicar alternativas, cometer errores, y corregir las cosas” (parr. 5).

Por otra parte, se destaca también el trabajo de Gavin Bolton, quien desarrolld teorias y
practicas en torno al drama como instrumento didactico en la educacion. Bolton (citado en
Tsiaras, s.f.) cree que, “cuando el drama es el compartir de una situacion dramdatica en grupo es
mas poderoso que cualquier otro medio en educacion para alcanzar los objetivos pedagogicos”
(parr. 19).

Bolton (1980) defini6 3 modalidades de comportamientos que toda persona experimenta a
la hora de formar parte de una actividad de caracter dramatico:

- Juego dramatico: modalidad orientada a procesos, de caracter lidico, experiencial,

espontaneo, no repetitivo, interno; modifica lo que ya se sabe

- Actuacion: modalidad orientada a interpretacién, de cardcter demostrativo,

estructurado, repetitivo, externo; clarifica lo que ya se sabe

- Ejercicio dramatico: modalidad orientada a habilidad, de caracter fortalecedor,

acentuador, ejercitador, de apoyo; refuerza lo que ya se sabe

Bolton (1980) argumenta que, la recompensa educativa proviene del proceso dramatico
(el juego), y no del producto (la actuacion). Considera que el aprendizaje se da en el proceso de
reflexion que ocurre durante y después de la vivencia dramatica, siendo los participantes tanto

agentes como destinatarios de la experiencia. Tsiaras (s.f) comenta acerca del didlogo al que
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Bolton se refiere: “es un enganche emocional con algo fuera de uno mismo, filtrado a través de la
mnvencidon que tiene un potencial poderoso de aprendizaje” (parr. 19).

Por otra parte, Tsiaras (s.f.), resalta el iportante papel de las modalidades de
comportamiento dramatico de Bolton en el desarrollo del aprendizaje y la experiencia social de
las personas sin importar su edad.

DIE en los Ultimos 10 Ajios

En los dltimos 10 afos, a lo largo del mundo, se ha utilizado el DIE en diversos niveles de
estudio para la ensefanza de distintas materias, disciplinas y areas, entre las que se encuentran
Primera Lengua, Segunda lengua, Historia, Matematicas, Desarrollo personal, Sostenibilidad,
Ciencias naturales, Pensamiento critico, Escritura, Literatura, Educacion emocional y Educacion
especial (Ragnarsdottir & Bjornsson, 2021; Garcia-Matheus, 2020; McDonnell, 2020; Valencia,
2019; Alcala, 2017; Garcia et al. 2017; Gonzilez, 2015; Papavassiliou & Zourna, 2015;
Stathopoulou et al., 2015; Bergera, 2015; Cahisa, 2013; Herndndez, 2013; Onieva, 2011). De
acuerdo a la investigacion realizada, en M¢éxico solo se encontraron articulos relacionados con la
aplicacion de DIE en las materias de Primera lengua (espaiol) e Historia, ambas en educacion
basica.

En resumen, las principales herramientas utilizadas en los tltimos 10 afios a través del
DIE son narraciones, dramatizaciones, juegos de rol, improvisaciones, creacion de contextos
imaginarios, ejercicios dramaticos, creacion de personajes, maestro en rol, y MOE. Como
resultado de estas practicas, los autores han observado en sus estudiantes una mayor participacion
y motivacion por el aprendizaje, mayor confianza para expresarse, el desarrollo de la creatividad,
de habilidades de socializacion y colaboracion entre pares, mejor comprension de los conceptos
asociados al area de estudios, un desarrollo emocional y psicolégico, asi como un desarrollo

cognitivo e integral.
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Justificacion

La UDEM se rige bajo un modelo educativo que contempla 2 4reas: un plan académico y
un modelo formativo. A través de este modelo se ofrece a los alumnos una formacion mtegral que
les invita a convertirse no solo en excelentes profesionistas, sino también en extraordinarias
personas. Basados en los principios institucionales UDEM (Humanismo, Apertura y Servicio), el
acercamiento de la universidad a la educacion se da a través de un modelo pedagogico que coloca
al alumno en el centro de su desarrollo y aprendizaje. Por medio del aprendizaje activo,
colaborativo y experiencial, los alumnos de la UDEM adquieren las herramientas y
conocimientos necesarios para desempefiarse como profesionistas y como personas en un mundo
globalizado y tecnologico (Universidad de Monterrey, 2021Db).

Gracias a los avances en vacunacion contra el COVID-19, se ha dado gradualmente en la
UDEM el regreso al campus desde el semestre Otofio 2021 (agosto-diciembre), con la
implementacion de diversas modalidades de clase (presencial, en linea, hibrida, mixta, etcétera).
En el caso del curso META, esta materia regresé en modalidad presencial a partir del semestre
Otofio 2021 (agosto-diciembre).

Con este regreso a la prespecialidad, la UDEM se encuentra en una etapa de transicion
educativa a un ritmo distinto al vivido en marzo 2020 cuando comenzo la pandemia. Es por esto
que el presente proyecto busca ayudar a hacer de esta transicion una donde los alumnos puedan
volver a conectarse consigo mismos y con otros, a través de la vinculacion de sus emociones y
conocimientos por medio de experiencias dramaticas de aprendizaje.

Impacto Emocional y Social por la Pandemia

La pandemia del COVID-19 ocasion6 afectaciones en la psique de los estudiantes

mexicanos. Una encuesta realizada en 2020 a alumnos de la UDEM, reveld que durante el

semestre Otofo 2020 (agosto-diciembre) 47% de los estudiantes encuestados presentaron
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dificultades asociadas a salud mental entre las que destacan: trastorno de estrés postraumatico,
depresion, y ansiedad. Asi mismo, los estudiantes enlistaron los problemas que han tenido que
enfrentar araiz de la pandemia, destacando estrés, problemas académicos, ansiedad o
preocupacion, problemas de concentracion, entre otros (Figge et al., s.f).

Por su parte, Fernandez (2021) refiere que las emociones que mas han experimentado los
estudiantes, a causa del confinamiento por la pandemia son ansiedad, estrés, encierro, tension,
enojo, asi como sentimientos de tristeza, apatia, desdnimo, depresion, fatiga, agotamiento,
aburrimiento y pereza. El autor asocia estas ultimas emociones al sindrome de fatiga cronica, el
cual produce problemas de memorizacidn y concentracion en quienes lo padecen.

Por otra parte, en la educacion en linea, las interacciones sociales espontaneas
disminuyeron o hasta fueron eliminadas, debido al distanciamiento social que se vivio. Los
encuentros espontaneos entre estudiantes dejaron de existir, y las pocas interacciones educativas
entre alumnos, sin la presencia del maestro, fueron a través de las mismas clases en linea, en
espacios de breakout rooms (salas de reunién) o en actividades de clase donde el maestro cedia el
control de la sesion al grupo. Ante esto, Rodriguez et al. (2020) comentan que el distanciamiento
social ha provocado aislamiento y soledad, asi como estrés y ansiedad en estudiantes
universitarios.

Transicion a Educacion por Competencias

Actualmente la UDEM se encuentra en transicion de una educacion por objetivos a una
educacion por competencias. En agosto de 2022 se dio icio al proceso de capacitacion a
docentes a través de un curso en linea por medio de la plataforma Blackboard. En el curso se
presentan las bases para dicho modelo educativo, basado en diversos autores, pero principalmente

en el trabajo de Tobon (2006).
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El autor define la educacion por competencias como un enfoque educativo que busca
desarrollar habilidades, conocimientos y actitudes en los estudiantes que les permitan enfrentar y
resolver situaciones problematicas en contextos reales (Tobon, 2006). En este enfoque, el
aprendizaje se centra en el desarrollo de competencias, es decir, habilidades practicas y aplicables
en situaciones concretas, en lugar de simplemente la transmision de conocimientos tedricos.

Tobon (2006) destaca que la educacion por competencias implica un cambio en la forma
de ensefiar y de evaluar el aprendizaje, y requiere un enfoque mas orientado a la practica, en el
que los estudiantes puedan aplicar lo que han aprendido en situaciones reales y recibir
retroalimentacion continua para mejorar su desempefio. Ademas, este enfoque se busca el
desarrollo mntegral de los estudiantes, no solo en el aspecto cognitivo sino también en su
desarrollo personal y social.

Falta de Estudios Relacionados con DIE en México

A partir de la mvestigacion de antecedentes, micamente se encontraron 4 articulos
(datados entre 2001 y 2017) relacionados con el uso de DIE en México. Las regiones del mundo
en donde mas uso de esta herramienta se encontré fueron Reino Unido, Espafa, Grecia, Irlanda,
Islandia, Alemania, Nueva Zelanda, Croacia e India (Ragnarsdottir & Bjornsson, 2021;
McDonnell, 2020; Valencia, 2019; Alcala, 2017; Papavassiliou & Zourna, 2015; Stathopoulou et
al., 2015; Bergera, 2015; Cahisa, 2013; Hernandez, 2013; Onieva, 2011). En An¥rica, el
principal pais en utilizar este enfoque educativo es Estados Unidos (Garcia-Matheus, 2020),
mientras que, en Latinoamérica, paises como Colombia y Chile (Garcia et al. 2017; Gonzilez,
2015) también presentan estudios relacionados al tema.

Soni (2016) considera que en México es necesario utilizar el DIE de manera sistematica

para la ensefianza, pues ante los problemas sociales y politicos que enfrenta el pais, introducir el
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drama como herramienta pedagogica ayudara a que los estudiantes desarrollen el pensamiento
critico necesario para hacer frente a los retos de la sociedad actual
Objetivos
Con base en lo anteriormente planteado, el objetivo general del proyecto es demostrar el
potencial del DIE como herramienta didactica catalizadora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en la formacion ciudadana de estudiantes de nivel superior. A partir de este objetivo
general, se desprenden los siguientes objetivos especificos:
- Estimar los efectos en el aprendizaje de estudiantes de educacion superior a través del
uso de herramientas draméaticas
- Identificar las variables de educacion humanista y sociocultural presentes en la
formacion ciudadana a través del uso del drama
- Analizar los procesos de aprendizaje del estudiante a través del uso del drama en la
educacion
Preguntas de Investigacion
De acuerdo con el objetivo general planteado, la pregunta central del estudio es: jen qué
medida es el DIE un buen catalizador de ensefianza y aprendizaje para la formacion ciudadana de
estudiantes de educacion superior? Conrelacion a los objetivos especificos establecidos, las
preguntas especificas de investigacion son las siguientes:
- (Cudles son los alcances de aprendizaje a través del uso de herramientas draméaticas
en estudiantes de educacion superior?
- (Qué factores humanistas y socioculturales respaldan la incorporacion del drama en la
formacion ciudadana de universitarios?
- (De qué manera se desarrollan los procesos de aprendizaje en los estudiantes de

educacion superior a partir del drama en la educacion?
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Marco Teorico-Conce ptual

El presente marco teoérico se compone de dos apartados: el primero aborda los paradigmas
psicopedagogicos que sustentan el proyecto, y el segundo, expone las herramientas y teorias de
drama en la educacion que respaldan la metodologia de mnovacion educativa a implementar.
Paradigmas Psicopedagogicos del Proyecto
Psicopedagogias Asociadas a la UDEM

La vision humanista de la UDEM se establecid con su fundacion en 1969. Esto se dio a
través de la iniciativa de cinco congregaciones catolicas® y un grupo de empresarios de la ciudad
de Monterrey, quienes con su vision, y bajo la filosofia de colocar a la persona al centro de la
educacion, buscaron hacerle frente a los problemas sociales de la época (Universidad de
Monterrey, 2022c). De acuerdo con el Informe anual UDEM 2020, “[...] la UDEM plasma el
humanismo emanado de la Iglesia catolica: es decir una cultura centrada en la humanizacién de
todos y cada uno” (Universidad de Monterrey, 2021a, p. 7).

Con referencia este principio fundacional, Adler-Lomnitz y Sheinbaum (2010) mencionan
que “la finalidad del esfuerzo educativo de la UDEM tiene por objeto y sujeto al hombre
mtegral” (p. 41), es decir, al ser humano en su totalidad. Asi mismo, las autoras reconocen la
mfluencia del Concilio Vaticano II (1965) en la vision humanista de la UDEM, la cual indica que
la sociedad humana debe renovarse, colocando al centro la totalidad del hombre: cuerpo, alma,
corazon, conciencia, inteligencia y voluntad.

De esta declaracion eclesial se fundamenta el humanismo de la UDEM, sin embargo, en
relacion al contexto educativo, existen diversas teorias que respaldan el enfoque centrado en la

persona que propone la nstitucion. Méndez (2008) resalta el reto que la UDEM tiene de cambiar

5> Las Hijas de Maria Inmaculada de Guadalupe, los Maristas, los Lasallistas, las Hermanas de la Caridad del
Verbo Encarmado y las Religiosas del Sagrado Corazon de Jesus (Universidad de Monterrey, 2022c).
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los aspectos cognitivos del estudiante a través de la transformacion de su persona, ya que la
mnstitucion no so6lo busca formar excelentes profesionistas, sino que primero busca formar
extraordinarias personas, capaces de transformarse a si mismas (Universidad de Monterrey,
2022d). Esta tarea transformativa no la realiza el alumno de forma solitaria. De acuerdo con
Mardones (1999), la UDEM contempla a sus profesores como “educadores parteras™ (p. 1), es
decir, docentes que acompafian a sus estudiantes en su desarrollo cognitivo. A partir de esta
analogia, Mardones explica que, quienes sufren y gozan del nacimiento del aprendizaje son los
alumnos, mientras que el profesor induce el parto, refiriéndose al rol facilitador del docente en
contextos de educacion humanista.

Con base en este fundamento, la UDEM establece dos caracteristicas esenciales en su
modelo pedagdgico: una educacion centrada en el alumno como persona, y una educacion
centrada en su aprendizaje (Universidad de Monterrey, 2022¢). Con estos fundamentos la
universidad reafirma su compromiso con el humanismo que le caracteriza, al partir del alumno
para su labor educativa, colocandolo como centro y protagonista de su propia formacion, y
dotandole de un rol activo y autébnomo en la construccion de su aprendizaje.

Sin embargo, incorporar el drama como herramienta educativa implica una experiencia de
construccion social, misma que dista del enfoque humanista (centrado en la persona). Con
relacion a esta disyuntiva, Bolton (1984) argumenta en contra del humanismo en asociacion al
drama:

Se esperaria que [...] un enfoque centrado en el [alumno] y la autoexpresion serian los

sellos distintivos de la ensefianza del drama [...] Descubriremos, sin embargo, que aliin

para los pioneros mas “romanticos” del drama, el centro de gravedad nunca ha

descansado consistentemente en el [alumno]. (p. 6)
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Por lo tanto, introducir el drama como herramienta pedagogica en una institucion con
bases humanistas, requiere de encontrar puntos de convergencia entre una educacion de caracter
social (mediada, con el apoyo de otros) y una centrada en el alumno (libre, autdnoma). Es por
esto que exponer el constructivismo sociocultural (perspectiva psicopedagogica nspirada en el
amor de Lev Vygotsky por el teatro) es relevante para el presente proyecto. Este enfoque
educativo aborda la mediacion de la cultura, con el fin de que la persona construya su aprendizaje
en sociedad.

Interesantemente, la UDEM reconoce el constructivismo sociocultural como parte
esencial de su propuesta pedagdgica. Para exponer lo anterior, Méndez (2008) cita a Vygotsky,
quien argumenta que: “a través de otros llegamos a ser nosotros mismos” (Zaporozhets &
Davydov, 2017a, p. 136). Basados en esta filosofia, la UDEM se convierte para el alumno en el
otro, es decir, en el mediador, el puente o vehiculo a través del cual éste se reconoce y se
transforma como persona. Esta cita de Vygotsky se asemeja al lema de la universidad, “el hombre
solo se realiza al servicio del hombre” (Universidad de Monterrey, 2022b, parr. 5).

Con base en esto, Méndez (2008) menciona que “en la UDEM vemos la formacion
humanista del estudiante como una gran zona de desarrollo proximo” (p. 78), aludiendo al
concepto vygotskyano, el cual implica para la institucion un rol mediador de su vision humanista,
la cual busca desarrollar en el alumno autonomia, motivacion intrinseca, y el descubrimiento de
si mismo, conforme avanza en sus estudios.

Para lograr lo anterior, la nstitucion plantea la vivencia del humanismo a través de un
proceso que va de lo interpsicolégico a lo intrapsicologico (Méndez, 2008). De acuerdo con este
planteamiento, durante los primeros afios de la universidad, se busca que el alumno adquiera los
rasgos humanistas institucionales de manera social, es decir, guiado por el profesor

(interpsicologico), con el fin de que, en las etapas finales de sus estudios, el alumno viva de
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manera natural un aprendizaje autodirigido (intrapsicologico). Este cambio se da como producto
de la internalizacién y apropiacion de herramientas educativas de caracter humanista. En este
sentido, la UDEM se convierte en un “mediador del conocimiento [y] una estructura de acogida”
(Méndez, 2008, pp. 74-75) para el alumno, es decir, en un espacio donde se orienta social y
culturalmente, hasta que la persona alcance la autonomia que el humanismo propone.

De esta manera, la UDEM reformula la cita de Vygotsky, “a través de otros llegamos a
ser nosotros” (Zaporozhets & Davydov, 2017b, p. 136), cambiando el otros por nosotros: “a
través de nosotros llegamos a ser nosotros” (Méndez, 2008, p. 75). Gracias a la internalizacion
del humanismo, la institucion busca que el alumno se convierta en el “mediador de su propio
aprendizaje” (Méndez, 2008, p. 75).

A partir de las psicopedagogicas que sustentan la labor educativa de la UDEM, se
presentan los conceptos asociados a los enfoques educativos humanista y constructivista
sociocultural, mismos que son de interés para elaboracion del proyecto.

Psicopedagogia Humanista

En contextos educativos, el humanismo ofrece una perspectiva centrada en el alumno,
quien se convierte en el punto de partida de su experiencia formativa, al considerar su totalidad
como persona (intereses, afectos, necesidades, potencialidades, valores, etcétera). Este paradigma
se distingue por su enfoque holista, flexible, abierto y vivencial, y por fomentar la
autorrealizacidon del alumno por medio del despliegue de su creatividad, originalidad e
mmaginacion (Hernandez, 1998). El fin altimo del humanismo en la educacion es que el alumno
se reconozca a si mismo como persona Unica.

Bajo este enfoque, Rogers (1978) propone una “educaciéon democratica centrada en la

persona” (p. 34), es decir, una educacion negociada entre profesor y estudiante, en donde la
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responsabilidad del aprendizaje recae en el alumno, demandandole mayor miciativa, autonomia y
resolucion en el alcance de sus objetivos de aprendizaje.

En este sentido, el humanismo describe al profesor como un guia, facilitador de recursos y
promotor de experiencias significativas de aprendizaje, a través de las cuales el estudiante se
dirige su propia construccion de aprendizajes. De acuerdo con Hernandez (1998), en la educacion
humanista, el profesor debe “[permitir] que los alumnos aprendan™ (p. 107), es decir, debe tomar
un rol no directivo, y confiar que las cualidades de autodeterminacion y autorrealizacion del
alumno le llevardn a alcanzar sus propias metas educativas.

Uso de Contratos de Aprendizaje. En contextos de educacion humanista, el alumno es
quien define las acciones que lo llevaran a cumplir sus objetivos de aprendizaje. Es por esto que
Rogers y Freiberg (1996) proponen el uso de contratos de aprendizaje como herramientas
flexibles para la ensefanza. Hernandez (1998) define el contrato de aprendizaje como una
herramienta en la que los estudiantes establecen sus propios objetivos de aprendizaje, las
actividades que llevaran a cabo para alcanzarlos, y los criterios con los que van a evaluar su
desempefio. Este mnstrumento sirve como compromiso para su aprendizaje.

El contrato de aprendizaje permite al alumno tomar iiciativa en su formacion, y ayuda al
profesor a reconocer dicha niciativa. En palabras de Hernandez (1998) “el contrato es una
especie de mediador” (p. 112) entre profesor y estudiante.

Para Rogers y Freiberg (1996), esta mediacion se da a través de criterios de evaluacion
establecidos por ambas partes del contrato de aprendizaje, y del constante didlogo entre profesor
y estudiante, mismo que permite al docente monitorear los avances del alumno. Ademas,
argumentan que “los contratos pueden proporcionar actividades, motivacion y refuerzo que

ayuden a los estudiantes a alcanzar [sus] metas cognitivas” (Rogers & Freiberg, 1996, p. 223).
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Rogers y Freiberg (1996) presentan una serie de estrategias centradas en la persona, entre
las que se encuentran el juego de rol, el debate, los grupos cooperativos, y el descubrimiento
guiado. De manera particular, el juego de rol, desde la perspectiva humanista, coloca al profesor
en un papel semi-directivo/facilitador, muy similar al concepto de mediador propuesto por el
constructivismo sociocultural. A través de dichas estrategias “el profesor y los estudiantes
cooperan en el disefio de un entorno de aprendizaje positivo para la clase” (Rogers & Freiberg,
1996, p. 280).

Para lograr dicho efecto, un contrato de aprendizaje debe ser debidamente formulado. De
acuerdo con Rogers y Freiberg (1996), algunos elementos bdasicos que debe de incluir son: (a)
preguntas del tema a desarrollar, (b) tiempo de estudio que se invertird, (c) duracion de la tarea,
(d) reuniones para presentar avances, (e) actividades a realizar, (f) forma en que se evaluara, (g)
recursos a usar, y (h) firmas de profesor y estudiante.

El contrato de aprendizaje da seguridad al profesor en cuanto al cumplimiento del
curriculo escolar, y ofrece al estudiante libertad para definir sus propias acciones de aprendizaje.
Sin embargo, la educacién humanista no sélo impulsa a la iniciativa del estudiante en sus
procesos de aprendizaje, sino que también llama a la autoevaluacion de los mismos.

Uso de Autoevaluacion. Como su nombre lo indica, la autoevaluacion consiste en la
valoraciéon personal de los conocimientos, aptitudes y habilidades desarrolladas por la persona, y
sirve como una herramienta para determinar el alcance de los objetivos de aprendizaje
establecidos en un contrato de aprendizaje. Hernandez (1998) defiende este tipo de evaluacion
argumentando que el alumno sabe mejor que nadie si aprendié o no. Rogers y Freiberg (1996)
promueven esta herramienta como una oportunidad para la adquisicion de responsabilidad por su
aprendizaje en los alumnos, al llevarlos a definir sus propios objetivos, actividades y criterios de

evaluacion.
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Aunque pareciera que el uso de la autoevaluacion representa una injerencia nula por parte
del profesor sobre la forma en que el alumno se evalia, la realidad es que los criterios de
evaluacion que el alumno elja pueden ser influenciados por el profesor y por sus compaiieros de
clase. Es decision del alumno utilizar o no dichos criterios, o en su caso adaptarlos a su
autoevaluacion.

Por otra parte, la autoevaluacion es una herramienta necesaria para el descubrimiento
personal. Rogers (1978) destaca que “el uso de la autoevaluacion como recurso fomenta en los
alumnos la creatividad, la autocritica y la confianza en si mismos™ (p. 46).

Psicopedagogia Constructivista Sociocultural

Este apartado presenta las teorias que fundamentan el caracter social del proyecto. La
fuente principal es la obra del psicologo Lev Vygotsky, quien en la década de 1920 observo una
fuerte conexion entre la psicologia y la pedagogia. A través de ambas ciencias, Vygotsky deseaba
transformar la manera en que se ensefiaba en su pais, Rusia. En este sentido, el trabajo que
desarrolld se vio grandemente influenciado por su formacion social y humana (en especial, su
mterés por la literatura y el teatro), y el predominante socialismo de su época (Hernandez, 1998).
A continuacion, se presentan las teorias de Vygotsky pertinentes a este proyecto.

Funciones Psicologicas Superiores. Para comprender la obra de Vygotsky es importante
partir del concepto de funciones psicoldgicas, las cuales se describen como todas aquellas
actividades cognitivas y conscientes que el ser humano realiza para controlar y dirigir su
comportamiento. El tedrico divide estas funciones en dos tipos: elementales y superiores. Por
funciones psicologicas elementales se refiere a aquellas que dependen de estimulos del ambiente
(ajenas a la persona), mientras que las funciones psicologicas superiores son aquellas que se dan
a partir de estimulos autogenerados, es decir, estimulos auxiliares que la persona ha internalizado

gracias a su mteraccion social (Cole et al., 1978).
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Vygotsky se enfoca especialmente en el estudio de las funciones psicologicas superiores,
y respalda su teoria en torno a ellas con el método de doble estimulacion, el cual describe la
apropiacion de un estimulo A, a partir de un estimulo B. Este método representa un proceso de
mediacion en el desarrollo de dichas funciones (Cole ef al., 1978). Como ejemplo de esto, se
tiene el desarrollo del lenguaje interior (capacidad de hablar con uno mismo en la mente), el cual
es una interiorizacion del didlogo que el individuo tiene con otras personas. En otras palabras, el
ser humano aprende a dialogar consigo mismo (estimulo A) al dialogar con los demas (estimulo
B). Otros ejemplos de estas funciones psicologicas incluyen la memoria, la atencion y el
pensamiento.

De acuerdo con Vygotsky, las finciones psicologicas superiores son “formadas de manera
social y transmitidas de forma cultural” (Cole et al., 1978, p. 126). En contextos educativos, el
enfoque constructivista sociocultural se centra en el desarrollo de las funciones psicologicas
superiores del estudiante a partir de su interaccion dialéctica con profesores y compafieros de
clase, los cuales se convierten en mediadores de la cultura. Dicha mediacion de aprendizajes se
da a través de la interaccion del alumno con instrumentos, simbolos, artefactos y signos que la
misma cultural considera relevantes, al dotarles de un significado social y cognitivo para la
persona (Vygotsky, 1934).

La Conciencia. Por otra parte, a Vygotsky (2006) se le conoce como pionero de la
psicologia basada en la naturaleza social de la conciencia humana. El plantea que, para entender
las funciones psicologicas superiores, es necesario el estudio de las mismas con relacion a la
conciencia, la cual tiene un papel importante en la educacion. De acuerdo con sus estudios, las
funciones psicologicas superiores y la conciencia son aspectos que distinguen al ser humano de

los animales.
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Para ejemplificar esto, el autor compara la labor de un tejedor con una arana, y a un
constructor con una abeja, argumentando que la ventaja del ser humano es que “antes de ejecutar
[una accion], la proyecta en su cerebro, y al final del proceso, brota un resultado que existia ya en
la mente de la persona” (Zapordzhets & Davydov, 2017c, p. 102). Esta conciencia distingue a la
voluntad humana del instinto animal

La conciencia humana permite a la persona influir en si misma, y le da control de las
funciones psicologicas que hasta entonces se han desarrollado de manera involuntaria (funciones
psicologicas elementales), convirtiéndolas en estimulos para el desarrollo de nuevas funciones
(finciones psicologicas superiores). De acuerdo con Vygotsky (1934), el ser humano es
consciente de su conciencia, por lo tanto, tiene la capacidad de plantearse objetivos en su mente y
volverlos realidad. Se dice que el ser humano sabe que sabe. En este sentido, define la conciencia
como “la vivencia de las vivencias” (Zapordzhets & Davydov, 2017a, p. 122), es decrr, tener
conocimiento de lo que ocurre.

Por lo tanto, en contextos educativos, es a través de la ensefanza que el alumno adquiere
conciencia de sus procesos y estructuras mentales, mismos que se convierten en base para la
construccion de nuevos conocimientos. Este circulo virtuoso constituye el desarrollo continuo de
la conciencia humana (Vygotsky, 1934).

De igual manera, es importante notar la importancia del dialogo externo e interno en el
desarrollo de la conciencia. Vygotsky (1934) indica que “el lenguaje es una expresion [del]
proceso de toma de conciencia” (p. 24), es decir, que el ser humano obtiene conocimiento de si
mismo, sus actos y reflexiones gracias a la mediacion que se da por medio del lenguaje. En este
sentido, las manifestaciones, y fendmenos culturales y sociales que son asimilados por la persona,

se convierten en la base para el desarrollo de su conciencia (Cole et al., 1978).
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Mediacion. Como ya se menciond anteriormente, el desarrollo de las funciones
psicolégicas superiores y la conciencia se da a través de procesos de mediacion cultural, los
cuales se findamentan en el método de doble estimulacion, es decir, la reaccion (R) a un estimulo
directo (estimulo A) a partir de un estimulo mediador (estimulo B) (Vygotsky, 1934). Para
Vygotsky, el mediador por excelencia es el lenguaje, pues este genera, interacciones sociales que
permiten la apropiacion de conocimientos. Bruner (2004) describe esta mediacion social como un
foro cultural donde se negocian los significados.

La mediacion aqui descrita pasa de lo nterpsicologico (social) a lo intrapsicoldgico
(individual). Vygotsky (1934) define esto como la asimilacion de nuevos conceptos a partir de la
mediacion producida por conceptos ya adquiridos. En repetidas ocasiones, se describe al
pensamiento como un “proceso interno mediado” (Zapordzhets & Davydov, 2017b, p. 258),
mismo que es necesario para la medicacion autonoma del conocimiento.

Zona de Desarrollo Proximo. Uno de los principales dilemas que Vygotsky buscaba
entender, es la relacion entre el desarrollo y el aprendizaje. El consideraba que, para
verdaderamente aprender, es necesario que la ensefianza vaya por delante del desarrollo actual
del alumno (Cole ef al., 1978), en otras palabras, que la ensefanza se base, no en lo que el
alumno ya sabe, sino en aquello que atin no conoce, y que es capaz de comprender con ayuda de
alguien mas experimentado.

A partir de este elemento social del aprendizaje, Vygotsky plantea que “al [estudiante]
unicamente se le puede ensefiar lo que es capaz de aprender” (Zaporozhets & Davydov, 2017c, p.
444), es decir, un alumno no puede aprender algo que no se encuentra dentro de su rango de
aprendizaje (Cole ef al., 1978). A este rango, se le denomina zona de desarrollo proximo (ZDP).
La ZDP se define como “la diferencia entre lo que el [estudiante] es capaz de alcanzar por su

cuenta y lo que es capaz de conseguir con ayuda del mnstructor [...] el nivel potencial del progreso
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mtelectual del [estudiante]” (Zapordzhets & Davydov, 2017a, p. 832). En otras palabras, es la
distancia entre el desarrollo actual del alumno (lo que ya domina de forma independiente) y su
desarrollo potencial (lo que puede llegar dominar con la guia y apoyo de alguien mas capaz).

Vygotsky describe la ZDP con el siguiente ejemplo. En este caso, se ha determmado la
edad mental de un nifio en 8§ afios, y posteriormente se le ofrece instruccion para realizar
actividades mas avanzadas de las que corresponden a su edad. Con la ayuda, colaboracion e
indicaciones de alguien con mas experiencia, el nifio logra resolver tareas de alguien con 12 afios
de edad. La diferencia (4 afios de edad) entre lo que el alumno puede hacer por su cuenta, y lo
que puede lograr con apoyo, define la ZDP (Zapordzhets & Davydov, 2017b).

De acuerdo con Vygotsky es en la ZDP donde se encuentran las funciones psicologicas en
proceso de maduracion, en un “estado embrionario” (Cole et al., 1978, pp. 86-87). Esto indica
que, para tener un amplio conocimiento del desarrollo cognitivo, emocional y social de la
persona, es necesario reconocer todo su potencial, no sélo aquello que ya se ha alcanzado.

Vygotsky reconoce el valor de la ZDP por encima del nivel de desarrollo actual, y la
considera un mejor indicador del desarrollo de la persona (Zapordzhets & Davydov, 2017a). Por
lo tanto, es en la ZDP que se puede echar un vistazo a lo que sera el futuro mental del estudiante
una vez que dichas funciones hayan madurado y sean usadas de forma independiente. Cole ef al.
(1978) argumentan que, en contextos educativos, al momento de interactuar y cooperar con otras
personas, se activan procesos en el alumno que permiten hacer suyo lo aprendido: “una vez que
los procesos son internalizados, se vuelven parte del logro del desarrollo independiente del nifio”
(p- 90).

Para llegar un verdadero aprendizaje en la persona, Vygotsky mvita a plantear la
ensefianza dentro de las ZDP del alumno, es decir, no por debajo del desarrollo actual, ni por

encima del desarrollo potencial, sino dentro de ambos. El argumenta que “ensefiarle a un
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[estudiante] aquello que es incapaz de aprender es tan iitil como ensefiarle a hacer lo que es
capaz de realizar por si mismo” (Zaporozhets & Davydov, 2017b, p. 451).

Ya sea de manera individual o social, el juego tiene un gran potencial para el aprendizaje
y el desarrollo humano. Vygotsky (2016) considera al juego como fuente del desarrollo del
estudiante (en especial de los nifios), pues a través del juego se crean ZDP.

Ante el potencial de la ZDP como teoria para el aprendizaje, resulta pertinente presentar
en este marco tedrico las herramientas que apoyan de manera practica su creacion y exploracion:
el andamiaje, la ensefianza proléptica, y la evaluacion dindmica.

Andamiaje. Se refiere al proceso donde un novato resuelve una tarea en conjunto con un
experto, quien controla los elementos de la tarea que se encuentran por encima de las capacidades
del aprendiz, y permite el traspaso y apropiacion gradual del control sobre la tarea (Bruner ef al.,
1976). A través de un sistema de ayudas, el novato adquiere habilidades, actitudes y
conocimientos de parte del experto, mismos que le llevaran a completar la tarea de manera
autonoma. De forma similar, Baquero (1997) describe el andamiaje como una mteraccion entre
experto y novato, donde el segundo se apropia poco a poco del saber del experto, y Hernandez
(1998) lo define como la creacion de un sistema de ayudas para el traspaso del control de saberes,
habilidades y actitudes. Asi mismo, Bruner (2004) se refiere al concepto de andamiaje como una
“conciencia sustituta [...], conciencia para dos o [...] préstamo de conciencia” (pp. 83, 85-86),
entendiéndose como el apoyo brindado por parte del experto al novato en el traspaso de saberes
para la soluciébn de un problema determinado.

Por otra parte, Linaza (2006) hace alusion al concepto de andamiaje refiriéndose al
soporte que proporcionan los brazos de un padre que ensefia a caminar a su hijo. Estos brazos
ofrecen seguridad y motivaciéon al infante, mismos que son retirados conforme el nifio es capaz

de sostenerse por su propia cuenta y avanzar con equilibrio. De manera similar, en un contexto
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educativo, el trabajo de andamiaje comienza con un rol directivo por parte del profesor, y
conforme el alumno se va apropiando del conocimiento, el andamio se ajusta hasta su eventual
remocion, pasando el profesor a un rol no directivo.

Aunque similares, el concepto de andamiaje se distingue de la ZDP por su caracter
practico. Daniels y Downes (2015) definen andamiaje como una “derivacién operacional de la
[ZDP]” (p. 101). Sin embargo, ser experto en una disciplina no significa que se es capaz de
transmitir el control de la misma a alguien menos capaz. No cualquiera puede construir andamios
para el aprendizaje. Bruner (2004) hace alusion al arte del andamiaje al enfatizar que “[...] no
todos son genios para actuar como ‘una conciencia sustituta’ para los demas” (p. 85). Para
dominar este arte, es importante que el experto sea pueda “[demostrar] que la tarea [es] posile,
[y presentar] las cosas de una manera que el [novato pueda] descubrir una solucion y realizarla
luego” (Bruner ef al., 1976, p. 85). Aunado a esto, es importante que el experto conozca bien la
tarea a la que el novato se enfrentara, y que exista un monitoreo constante del desempefio del
aprendiz. Es a través de la observacion de estos elementos que se logra la cesion de control de la
tarea al novato.

Por tanto, en contextos educativos, el fin Gltimo del andamiaje es promover la autonomia
del alumno a través de la mternalizacion de las ayudas que el profesor proporciona (Hernandez,
1998), llevandolo a la maduracion las funciones psicologicas que se encuentran dentro de su
ZDP.

Enserianza Proléptica. Otra practica educativa que surge del concepto de ZDP es el de
ensefianza proléptica, la cual se define como ‘el proceso comunicativo en el que un estudiante
desarrolla una mejor comprension de cémo un maestro [...] define una tarea, creando un
trasfondo de conocimiento requerido” (Stone & Wertsch, 1984, p. 197). En otras palabras, la

ensefianza proléptica consiste en una dindmica interactiva donde el novato anticipa la
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comprension de una actividad cognitiva especifica que no domina, a través de la interpretacion y
busqueda de significado en las indicaciones proporcionadas por el tutor experto, al mismo tiempo
que se realiza dicha tarea de forma colaborativa.

Diversos autores (Anton, 1999; Cole, 2003; Stone, 1993; Stone & Wertsch, 1984;
Wertsch, 1988) respaldan la ensefianza proléptica en el concepto de prolepsis, propuesto por
Rommetveit (1979), el cual se entiende como una accion comunicativa donde el emisor realiza
presuposiciones (informacién no proporcionada), las cuales se convierten en retos para el
receptor, quien, a través de suposiciones e interpretaciones, busca el significado de lo expresado
para llegar ala comprension del punto de vista del emisor, el cual consecuentemente adoptara
COMoO Suyo.

Cole (2003) describe la prolepsis como una “comprensién anticipatoria [y un] mecanismo
cultural que introduce el final en el principio” (p. 167). Por su parte, Daniels (2007) se refiere a
ella como “una comunicacién que deja de manera implicita cierta informacion que puede ser
provista posteriormente” (p. 322), y Meshcheryakov (2007) la describe como la habilidad de “ver
algo que esta por ser desarrollado” (p. 166). En otras palabras, estos autores plantean la prolepsis
como una especie de andamiaje; un vistazo incompleto al futuro, el cual serd completado a partir
de la actividad indagatoria del estudiante.

La prolepsis en un contexto educativo se da cuando el docente omite cierta informacion la
mstruccién dada, con el fin de que el alumno “llene los huecos™ a través del ejercicio cognitivo.
En otras palabras, la ensefanza proléptica apela a conocimientos que el estudiante desconoce,
pero que el profesor desea que éste aprenda. A esto Meshcheryakov (2007) le denomina
heteroprolepsis, la cual se describe como el futuro potencial que el profesor contempla en el
estudiante, a diferencia de la autoprolepsis, que se refiere ala forma en que el estudiante

vislumbra su propio desarrollo cognitivo futuro.
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Sin embargo, la ensefanza proléptica no es posible sin la creacion de un trasfondo de
conocimiento compartido entre aprendiz y ensefiante. Con relacion a esto Rogoff (1986)
argumenta que en la ensefianza es importante que el profesor y el estudiante encuentren un punto
de referencia comtin. La creacion de este contexto de conocimiento compartido, permite al
docente el uso de tensiones mediante el lenguaje proléptico, el cual deja ciertas presuposiciones
en la instruccidon, mismas que invitan y motivan al alumno a utilizar sus procesos cognitivos en la
busqueda de significado mas alld de lo que se presenta de manera superficial (Cole, 1993;
Forman et al., 1993; Stone & Wertsch, 1984).

Evaluacion Dinamica. La educacion desde un enfoque sociocultural no puede evaluarse
de la forma tradicional. Mientras que la medicién de las funciones psicoldgicas maduras
constituye el punto final de la evaluacion tradicional, para la evaluacion dindmica esto representa
el punto de partida. Sewell (1987), define este tipo de evaluacion como la medicién del potencial
de aprendizaje del novato a través de la intervencidon de un experto en el proceso de evaluacion
mismo. La evaluacion dindmica no se concentra en evaluar las funciones maduras, sino aquellas
que se encuentran en proceso de maduracién, mismas que s6lo se manifiestan a través de la
actividad colaborativa entre novato y experto.

Se observa en esta definicion la influencia de Vygotsky (1984), ya que a través de la
evaluacion dindmica “se analiza, de manera diagndstica y prescriptiva, la ZDP” (p. 262) del
alumno con el fin de ofrecerle la instruccion adecuada para el desarrollo de su potencial cognitivo
y el alcance nuevos niveles de aprendizaje.

De acuerdo con Feuerstein et al. (2007), la evaluacion dinamica considera tanto los
productos, como los procesos cognitivos del estudiante en la medicion de su desarrollo. Con
relacion a esto, Brown y Ferrara (1985) resaltan la importancia de la interaccion entre evaluador

y evaluado, a comparacion de la concepcion tradicional de evaluacion, donde el evaluador debe
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de permanecer neutral, y no apoyar al estudiante. La intervencidon mediadora del profesor es
central en el proceso de evaluacion dinamica, sin embargo, un factor que es necesario cuidar, es
la cantidad y tipo de apoyos que el evaluador ofrece al evaluado. Si no existe un control adecuado
de las ayudas proporcionadas, la evaluacion del alumno puede arrojar como resultado un
desarrollo mayor al que sefiala su ZDP.

Las teorias presentadas en este apartado (funciones psicologicas superiores, la conciencia,
mediacion, ZDP, andamiaje, ensefianza proléptica y evaluacion dindmica) constituyen la base
sociocultural del presente proyecto, mismas que adquieren relevancia en los conceptos de DIE a
abordar a continuacion.

Drama en la Educacion
Manto del Experto

Con el fin de acercar técnicas dramaticas a una pedagogia que cualquier docente pudiera
utilizar, la pedagoga britdnica Dorothy Heathcote disenid en la década de 1980 la técnica MOE, la
cual se define como:

[...] un enfoque educativo que utiliza el drama y la indagacion para crear contextos

imaginarios para el aprendizaje. Los maestros trabajan en colaboracion con sus alumnos

para generar escenarios ficticios que se utilizan para estudiar el curriculo y desarrollar

conocimientos, habilidades y comprension en amplias areas tematicas. (Taylor, 2016a, p.

13)

Como su nombre lo indica, MOE fomenta el aprendizaje desde el punto de vista de un
experto dentro de un contexto imaginario. De acuerdo con Heathcote y Bolton (1995), “[MOE]
provee un centro para todo conocimiento: siempre [...] vivido por los estudiantes en términos del

ser humano responsable” (p. 32).
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Desde esta perspectiva, los maestros trabajan en colaboracion con sus alumnos
imaginando escenarios ficticios para crear “oportunidades para [estudiar] el curriculo” (Taylor,
20164, p. 22) de manera significativa, y obtener asi nuevos conocimientos, habilidades, actitudes
y valores que tienen implicaciones directas e inmediatas en el contexto imaginario en que se
opera.

Existen 3 elementos bdsicos para la implementacion de MOE: el establecimiento de (a) un
grupo de expertos (alumnos en rol), que trabaja para (b) un cliente (audiencia imaginaria creada
por el profesor), cumpliendo (c) una comision (tarea a realizar para el cliente) (Heathcote &
Bolton, 1995). El establecimiento de estos elementos define el contexto ficticio compartido en el
que se va a aplicar el curriculo. En MOE “la idea es crear una arena para el aprendizaje” (Taylor,
20164, p. 67), es decir, un contexto lleno de significado a través del cual se dé una mediacion
cultural al trabajar en dos mundos: el mundo real (como estudiantes) y el mundo imaginario
(como expertos).

Con relacion a esta dualidad de mundos, es importante que los estudiantes sean
conscientes que se encuentran dentro de una ficcion, con el fin de apreciar la responsabilidad
adquirida y las acciones realizadas dentro de la misma. En MOE, los estudiantes no se convierten
en personajes de una obra de teatro, ni se caracterizan, ni cambian quienes son, sino que siguen
siendo ellos mismos dentro de un contexto dramatico, imaginario y colectivo, actuando como si
fueran expertos, y apropiandose de los valores y responsabilidades de uno. Con relacién esto,
Heathcote y Bolton (1995) argumentan que ‘el drama estd en la mente” (p. 70), y que, de esta
forma, los alumnos practican para una vida de responsabilidad, al mismo tiempo que aprenden el
curriculo escolar, similar a la manera en que un actor construye su personaje para una obra de

teatro a través del ensayo.
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La participacion del profesor es fundamental para que MOE funcione. Para colocar al
drama en el corazon del curriculo, es necesario que los estudiantes se vinculen a la experiencia y
que el profesor ofrezca una orientacion adecuada, pues “esta orientacion [...] no se lograra si se
deja a los alumnos solos. El maestro tiene una enorme responsabilidad” (Bolton, 1984, pp. 154-
155).

En linea con lo anterior, MOE presenta diversos paralelos con la teoria constructivista
sociocultural de Vygotsky. Como ejemplo de esto, existe la herramienta draméatica maestro en
rol, la cual coloca al profesor como colega de los estudiantes dentro del contexto imaginario,
sirviendo como mediador entre la ficcion y la realidad. Como maestro en rol, el profesor crea
ZDP para que los estudiantes se apropien del curriculo escolar (Davis, 2016; Heathcote & Bolton,
1995), al mismo tiempo que ensayan su responsabilidad como expertos en el mundo imaginario,
apropiandose eventualmente del “manto de un experto” en el mundo real. Taylor (2016a) explica
que, como profesor, mas que entregar el manto de experto a los estudiantes, el manto es algo que
los alumnos van adquiriendo paulatinamente a través de su trabajo.

Una diferencia entre la ensefanza tradicional y la ensefanza a través de MOE es el nivel
de responsabilidad que los estudiantes imprimen en su aprendizaje. Las actividades que realizan
tienen significado y proposito debido a que saben que son importantes para el cumplimiento de la
tarea que les ha sido encomendada dentro del contexto imaginario. De acuerdo con Heathcote y
Bolton (1995) “en un drama de [MOE] el subtexto es el programa educativo, el curriculo” (p
171). En MOE lo que importa mas es el proceso, no el producto.

Por otra parte, las bases de MOE provienen del teatro (Heathcote & Bolton, 1995), y para
que el teatro suceda es importante la presencia de una audiencia. Ademas de la audiencia
imaginaria del cliente, y la audiencia que representan los compafieros de clase, la audiencia

principal en MOE es el estudiante mismo, el “espectador en la cabeza” (Heathcote & Bolton,
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1995, p. 120). En su mente, el estudiante se convierte en “actor” y “audiencia” al mismo tiempo,
generandose procesos metacognitivos para un aprendizaje significativo.

Asi mismo, MOE busca que los estudiantes exploren las complejidades del mundo en el
que viven, desde la proteccion que el drama ofrece. Daniels y Downes (2015) comentan: “el
drama, ya sea en forma de guion o improvisado, es un microcosmos de eventos que reflejan
eventos y posibles eventos en el mundo real” (pp. 108-109). A través de la exploracion de estos
eventos ficticios, los alumnos desarrollan nuevos niveles de autonomia y motivacion en su
aprendizaje por medio de la interaccion social que ocurre con el profesor y otros compaiieros de
clase. Con relacion a esto, Bolton (1984) indica que “es interesante notar que durante las fases
finales del enfoque de [MOE], los alumnos asumian la responsabilidad de su propio trabajo” (p.
179).

Una palabra que destaca del titulo de este proyecto es “catalizador”. Como fundamento de
este término, Taylor (2016a) destaca que MOE “trata de desarrollar motivacion intrinsecamente,
a través del interés de los estudiantes en el contexto y su compromiso con el trabajo de la
comision” (p. 169). Por su parte, Davis (2016) menciona que “el posicionamiento en rol de
experto actiia como el catalizador para que los estudiantes aprendan, ya que ‘necesitan’ saber mas
sobre un determinado campo para luego compartr su conocimiento” (p. 34). En MOE, el alumno
crea sus propias ZDP al colocarse dentro de un rol experto, mismo al que se acercara
gradualmente conforme colabora con sus compafieros y su profesor. Se dice entonces que el
alumno comienza a imitar los valores y actitudes de su rol imaginario, y es en esa pertenencia a
ambos mundos (el real y el ficticio) que se produce un desarrollo intelectual, conductual y social
Modalidades de Comportamiento Dramdtico

Al utilizar el drama como herramienta educativa, es importante distinguir las formas en

que una persona se desenvuelve. Bolton (1984), sefala que la disposicion dramatica del ser
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humano oscila entre el drama (actuacion improvisada) y la representacion teatral (actuacion
ensayada), y con base en esto, define 3 modalidades de comportamiento dramético: el juego
dramatico, la actuacion y el ejercicio dramatico.

Tsiaras (s.f.) describe estas modalidades como “la calidad del comportamiento de
cualquier participante que estd conscientemente involucrado en algin tipo de actividad
imaginaria” (parr. 2). Cada modalidad representa una disposicion mental diferente, basada en la
intencidén con la que una persona se conduce en un contexto imaginario. La diferencia entre
modalidades de comportamiento dramatico no depende de las habilidades actorales de la persona,
sino de la mentalidad con la que ésta ser acerca al drama.

Lo que tienen en comun las tres modalidades de comportamiento dramatico, es la
mtencion de mantener los canales de comunicacién abiertos entre los participantes en un contexto
imaginario compartido, para que todos puedan operar bajo las mismas reglas del juego. A
continuacion, se presentan cada una de estas modalidades de comportamiento.

Juego Dramatico. Esta modalidad se desarrolla socialmente a través de la construccion,
vivencia y negociacion de significados dentro de situaciones imaginarias. De acuerdo con
Edmiston (2015) en el juego dramatico, “las personas imaginan a los individuos, grupos, espacios
y acciones en un mundo ficticio mientras improvisan en interacciones no compuestas por el autor
de ningiin texto” (p. 81). A diferencia de la actuacion, el juego draméatico ofrece mayor libertad
experiencial dentro de los limites establecidos por los participantes mismos. No se busca cambiar
al participante en alguien mas, ni darle un papel en una obra de teatro.

Por otra parte, la modalidad de juego dramatico se distingue por su caracter espontaneo,
dialéctico, experiencial y orientado a procesos (Bolton, 1980, p. 70). Las personas que participan
desde esta modalidad, son agentes creadores y destinatarios de su propia experiencia, ya que, de

manera autonoma, ellos mismos establecen las reglas del juego que quieren seguir. Se asocia
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entonces esta modalidad con la “intencion de ser” (Bolton, 1984, pp. 31-32), es decir, que la
persona sigue siendo ella misma, so6lo funcionando desde la situacion imaginaria planteada.

Cada modalidad de comportamiento dramatico tiene un potencial para el aprendizaje. En
el caso de la modalidad de juego dramatico (orientada a experiencias), esta modifica lo que ya se
sabe: “la ensefianza es un proceso relacionado con romper, desafiar, complementar o erosionar la
postura actual de un [alumno] en su concepcion y percepcion, y el [juego dramatico] puede ser la
herramienta mas eficaz del maestro para hacer esto” (Bolton, 1984, p. 142).

Actuacion. Otra modalidad de comportamiento dramatico es la de actuacion, la cual se
asocia a la mtencion de comunicar, demostrar, representar o describir un evento imaginario a
alguien que se encuentra fuera de él, es decir, a una audiencia (Bolton, 1984). Esto es
caracteristico de lo que ocurre en una obra de teatro entre actores y espectadores; los actores
mvitan al ptblico a observar lo que ellos han creado en la ficcion, por lo tanto, la persona que
participa desde esta modalidad, opera en una sola direccion, es decir, no existe una negociacion
del significado entre actores y audiencia, simplemente se presenta al publico lo que los actores ya
acordaron y ensayaron.

Con relacion al potencial para el aprendizaje que ofrece esta modalidad, la actuacion
permite al participarte clarificar lo que ya sabe (Tsiaras, s.f), esto debido a su caracter
representativo y repetitivo. En comparacion con el juego draméatico, la actuacion solo refina el
conocimiento, mas no lo reestructura.

Ejercicio Dramatico. A diferencia de las anteriores, esta modalidad busca el desarrollo
de habilidades dramaticas por medio de la practica estructurada y con propdsito de ciertos
gjercicios (Bolton, 1980), mismos que el profesor dicta al estudiante en forma de acciones que
¢éste debe replicar, ya sea con el cuerpo o en la mente. Las actividades dentro de esta modalidad

se caracterizan por ser aisladas y de corto plazo (Bolton, 1984), es decir, no forman parte de un
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contexto imaginario mas amplio, sin embargo, algunos ejercicios colocan al participante dentro
de la modalidad de juego dramatico, sin dejar de estar orientados al cumplimiento de una tarea
especifica asociada al ejercicio mismo.

El potencial para el aprendizaje en la modalidad de ejercicio dramatico se encuentra en
reforzar lo que ya se sabe (Tsiaras, s.f). Por esto Bolton (1984) enfatiza la importancia de esta
modalidad en preparacion para una experiencia educativa basada en juego dramatico.
Perezhivanie

El concepto perezhivanie se relaciona con la forma en que las personas experimentan los
eventos de la vida. La palabra se traduce a “experimentar”, siendo pere “otra vez’ y zhivanie
“vivir”. En conjunto el concepto se refiere a “volver a vivir o experimentar” (Ferholt, 2015). En
este sentido, perezhivanie permite a la persona traducir la realidad a su conciencia, y su
conciencia a la realidad, al retomar experiencias pasadas, junto con las emociones y
conocimientos que estas implican (Mok, 2017).

Para Vygostky (1994) el concepto perezhivanie representa el “prisma” psicologico de las
experiencias emocionales que ha vivido la persona, a través del cual se refracta todo lo que ocurre
a su alrededor. En otras palabras, perezhivanie reconoce la influencia del ambiente en el proceso
de desarrollo psicologico de la persona, al integrar los elementos cognitivos y afectivos que surge
de esta interaccion (Daniels, 2008). En este sentido, perezhivanie se encarga de eliminar la linea
divisoria entre cognicion y emocion, planteandolas como un todo compuesto. Con relacion a esto,
Ferholt (2015) reflexiona: “no podemos preguntar qué aprendid un nilo de una situacion sin tener
en cuenta las emociones del niflo en esa misma situacion” (p. 61).

Otra perspectiva de perezhivanie, proviene del teatro. El director de teatro ruso,
Stanislavsky, aborda este concepto como una herramienta para la creacion y representacion de

personajes a través del uso de la memoria emocional (Ferholt, 2015). El invitaba a sus actores a
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imaginar los eventos pasados y futuros de sus personajes, con el fin de darle logica y proposito a
su actuacion (Grainger, 2015). En otras palabras, perezhivanie es una herramienta para la
representacion artistica de la vida iterior de un personaje interpretado por un actor (Stanislavsky,
2008). El actor revive en escena los sucesos ficticios que le han ocurrido a su personaje, con el
fin de comunicar el mensaje dramatico de manera genuina. De acuerdo con Michell (2015), “con
perezhivanie, el actor ‘vive el papel’ de manera convincente; sin ello, el actor simplemente
'mterpreta el papel” (p. 22).

La perspectiva stanislavskyana de perezhivanie tiene implicaciones en la educacion con
enfoque sociocultural, pues permite al estudiante crear una segunda conciencia paralela a su
conciencia en el mundo real, desde un plano imaginario (John-Steiner, 2015; Ruffini, 2006). De
acuerdo con Vygotsky (1986), “lo social también existe donde sélo hay una persona con su
perezhivanie individual” (p. 314). Al trabajar desde un contexto ficticio, el alumno es capaz de
verse a si mismo desde otro punto de vista, y cultivar emociones e ideas, las cuales son
fundamentales para el desarrollo cognitivo y la vinculacion empatica en la educacion (Davis,
2015). Con relacion a esto, Ferholt (2015) comenta que “en perezhivanie [...] te vuelves mas ti
mismo cuanto mas te conviertes en el otro, y viceversa” (p. 68). En otras palabras, perezhivanie
ofrece un potencial para el aprendizaje a través de experiencias vividas en dos mundos: el real y
el imaginario.

Perezhivanie produce que el lenguaje del aula sea uno de indagacién y negociacion de
ideas, donde los estudiantes tienen un papel activo en su aprendizaje. De acuerdo con Grainger
(2015), “el legado de perezhivanie es un concepto que es a la vez artistico, cientifico, social y

psicologico, y atn puede denominarse educativo” (p. 54).
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Metaxis

El concepto de metaxis surge de los escritos de Boal (1995), quien lo define como “el
estado de pertenencia total y simultdnea a dos mundos diferentes y autbnomos [...] el mundo de
la realidad y el mundo de la ficcion™ (pp. 43, 214). En otras palabras, la metaxis se da al tener dos
perspectivas al mismo tiempo en la mente, y al entender las relaciones presentes entre ambas.
Desde una perspectiva teatral, la metaxis ocurre en los espacios de ensayo y en el escenario,
lugares donde el actor se contempla como ¢l mismo y como su personaje al mismo tiempo. Este
pertenecer a dos mundos de manera simultinea también ocurre en la mente de la persona que
participa en expresiones de caracter dramatico en la educacion (Bolton, 1985). La metaxis se
asocia al aspecto cognitivo de esta dualidad de mundos.

Ejemplo de esto es el uso de un palo de madera como espada. En el mundo real, el nifio es
consciente de que lo que sostiene es un palo de madera, pero en el mundo imaginario, empufia
una espada con la que va a pelear contra un dragon.

En este sentido, el potencial para el aprendizaje que ofrece la metaxis desde un enfoque
pedagogico se extiende a la formacion del caracter, la exploracion de la identidad personal y la
vinculacidon empdtica del estudiante en actividades educativas (Walker ef al., 2015; O’Toole,
2004). La metaxis, a través del drama, promueve un desarrollo humano integral. Bethlenfalvy
(2017) argumenta: “si la conexion entre los problemas de la ficcion y la realidad es adecuada,
entonces, debido al efecto de metaxis, los participantes también formaran sus propios valores a
medida que chocan dentro de su rol ficticio” (p. 36).

Afectividad Dual

Aunque este concepto se atribuye a Vygotsky (2016), es Bolton (1979) quien profundiza

en el entendimiento del mismo, asocidndolo directamente a actividades de caricter dramatico. El

reconoce que, a través del drama, una persona puede existir emocionalmente en dos mundos, el
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ficticio y el real, de manera consciente y simultanea. A esto le denomina afectividad dual, que es
la capacidad de manejar dos estados emocionales diferentes al mismo tiempo. Como ejemplo,
una nifia en un contexto imaginario puede experimentar miedo, al ser perseguida por un
monstruo, mientras que en el contexto real experimenta diversion, al saber que es su papa quien
la persigue a manera de juego.

Para describir a detalle el concepto de afectividad dual, Bolton (1984) hace distincion
entre dos tipos de emociones: las de primer orden, aquellas que surgen del contexto real, y las de
segundo orden, aquellas que nacen del juego dramatico. Las emociones que se viven desde un
contexto dramatico son emociones que los participantes “se hacen sentir” (Piazzoli, 2018, p. 140)
a si mismos. En otras palabras, las emociones en un contexto real no se sienten de la misma
forma que en un contexto dramatico. Bolton (1984) expresa que, en ocasiones, las emociones de
segundo orden pueden llegar a ser mas fuertes que las reales.

En contextos educativos, Piazzoli y Kennedy (2014) argumentan que la afectividad dual
puede impactar positivamente en la motivacion y la vinculacion empatica de los estudiantes,
generando un mayor aprendizaje emocional y cognitivo a partir del juego dramatico. El saber que
es posible operar desde un mundo imaginario, permite a los estudiantes analizar sus emociones y
sus conocimientos desde la proteccion que el drama ofrece, y empatizar con las emociones que
experimentan desde la ficcion (O’Toole, 2004). En este sentido, la afectividad dual es una teoria
fundamental para la implementaciéon de DIE.

Disefio M etodologico
Enfoque para la Investigacion-Accion

La estrategia de investigacion que se utilizO para este proyecto fue la investigacion-accion

(I-A), Ia cual, dentro del contexto educativo, indaga la manera en que operan las escuelas, y

busca resolver problemas especificos del dia a dia a través de un ciclo en espiral de planificacion,
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actuacion, observacion y evaluacion (Gay et al., 2012). El objetivo de la I-A es fomentar la
mejora progresiva en cierta disciplina a través del andlisis y la accion sobre los problemas que en
ésta se enfientan (Bausela, 2004). En otras palabras, la I-A en contextos educativos, busca
comprender la realidad aulica, apoyada de la indagacion y la reflexion, con el fin de generar una
transformacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Con base en el cardcter dramatico que presentd el proyecto, el enfoque de I-A elegido
para la investigacion a realizar es de caracter mixto (cuantitativo y cualitativo).

Latorre (2005) distingue al enfoque cuantitativo de investigacion como un enfoque que se
centra en la medicion y el analisis numérico de datos. Este enfoque implica la recoleccion de
datos a través de técnicas estandarizadas y estructuradas, como encuestas y cuestionarios, y el uso
de métodos estadisticos para analizar los datos recopilados. El enfoque cuantitativo a menudo se
utiliza para mvestigar las relaciones entre variables y para hacer generalizaciones sobre
poblaciones a partir de muestras de datos.

En lo que se refiere al uso de encuestas, Latorre (2005) puntualiza el uso de la escala
Likert como una técnica cominmente utilizada para medir variables que no pueden ser medidas
directamente, como actitudes, valores o percepciones. La escala Likert, mide la ntensidad de las
respuestas de los participantes en relacion con una afirmacion o pregunta determinada.

De acuerdo con Gay et al. (2012), el enfoque cualitativo se distingue por la recopilacion
de informacién narrativa y visual, la utilizacion de muestras pequefas, y la demanda de una
amplia mteraccion entre el mvestigador y los participantes. Este enfoque se basa en la creencia
que el significado de las cosas es particular y depende de la perspectiva y el contexto de cada
persona.

En este sentido, en estudios de cardcter cualitativo no existe una regla para la definicion

de la muestra (Effon & Ravid, 2013). Todo depende de la experiencia de los participantes, su
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disposicion a participar, y su habilidad para articular sus opiniones, por lo que la investigacion
puede realizarse trabajando con individuos o en grupos pequefios. Sin embargo, es importante
considerar que la muestra debe ser diversa, y la recopilacion de datos apoyada en la narrativa.

Existen diversos instrumentos para la recopilacion de datos bajo un enfoque cualitativo,
siendo los mas comunes las observaciones, los diarios de campo, e instrumentos
complementarios como el andlisis de documentos, grabaciones de audio y video con
transcripcion, entrevistas, encuestas de opmion, grupos de enfoque, etcétera (Bausela, 2004).

Siguiendo como indice las fases de IA, planificacion, actuacion, observacion y evaluacion
(Gay et al., 2012), a continuacion, se presenta el desglose del plan de accion y la planeacion
didactica desarrollada para la implementacién del proyecto.

Planificacion y Actuacion

Para medir el impacto de la mnovacion educativa objeto de este proyecto, se planted
trabajar con dos grupos del curso META durante el semestre Otofio 2022 (agosto-diciembre): un
grupo control y un grupo de prueba. La Tabla 2 presenta las caracteristicas especificas de cada
grupo.

Por una parte, al grupo control se le imparti6 el curso META de manera tradicional, es
decir, con el material y la dosificacion original proporcionada por la coordinacion del curso. Por
otra parte, al grupo de prueba se le impartid el curso utilizando la metodologia propuesta en este
proyecto de mnovacion educativa, la cual se baso en el enfoque educativo manto del experto,
mismo que se incorpord en diferentes iteraciones a lo largo del semestre, con el fin de medir el
grado de autonomia con que los estudiantes pueden trabajar dentro del curso usando herramientas
de indagacion dramatica.

Para medir el impacto de las metodologias en el aprendizaje de los estudiantes de ambos

grupos (control y de prueba), se aplicd una encuesta diagnostica y una encuesta de cierre en
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(Apéndice A) para evaluar el desarrollo de las competencias transversales que promueve el curso.
En este sentido, los estudiantes contestaron el mismo instrumento al inicio y al final del semestre,
con el fin de generar una comparativa en el desarrollo de dichas competencias a raiz de cada
version del curso.

Asi mismo, se aplicd una encuesta al grupo de prueba para conocer su perspectiva,
experiencia y nivel de satisfaccion con el uso de MOE (Apéndice B) como estrategia pedagogica.

Se planted como hipotesis que la metodologia de ensefianza y aprendizaje propuesta en
este proyecto dara como resultado un mayor desarrollo en las competencias transversales del
curso META, a diferencia de la metodologia tradicional con la que se imparte el curso
actualmente.

A continuacidon, se presenta una descripcion de los materiales® que se utilizaron para la
imparticion del curso META al grupo control (META Original) y al grupo de prueba (META
MOE), asi como la descripcion de la metodologia de ensefianza aplicada en cada una de las
mtervenciones.

META Original

Materiales. En lo que respecta al curso META Original, el material a utilizar fue proporcionado
por la coordinacion académica del Centro de Sostenibilidad UDEM, departamento a cargo del
curso. Dichos materiales se compartieron con los profesores que imparten META a través de una
carpeta en Google Drive, en donde se encontraron diversos documentos y carpetas (Apéndice C).

En resumen, el curso conté con un total de 32 actividades de clase a lo largo del semestre
(2 actividades por semana en promedio), ademas de 5 actividades sugeridas como evaluacion de

aprendizajes para cada uno de los temas, y la reflexion final de la materia, asociada a la

¢ Los materiales incluyen: presentaciones de PowerPoint, dosificaciones de cada sesion del curso, dindmicas
y actividades de clase, herramientas de evaluacion, etc.



experiencia vivida como grupo en la actividad comunitaria en la que se participd. Aunado a la

numerosa cantidad de actividades que el curso establece, se observd que, dentro del material

proporcionado por la coordinacion del curso, no existen herramientas de evaluacion de los

aprendizajes, dejando a cada profesor la libertad y responsabilidad del disefio de las mismas.

Tampoco existen instrumentos para medir el desarrollo de las competencias del curso en los

estudiantes.

Tabla 2

Caracteristicas especificas de grupo control y grupo de prueba
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Caracteristica

Grupo control

Grupo de prueba

Programas académicos en los
que estan mscritos

Grupo variado: arquitectura,
contaduria, administracion
de empresas, disefio de
mteriores, entre otros

Ingenieria industrial y de
sistemas, gestion
empresarial, médico
ciryjano y partero

Semestres que cursan

Principalmente 2do y 3er
semestre. Los demas cursan
ler y 4to semestre

Grupo variados:
principalmente 1ler semestre,
seguido por estudiantes de
3er y Sto semestre, el resto
de 2do, 4to y 6to semestre

Edades promedio

La mayoria entre 19y 20
afios de edad, sélo algunos
estudiantes de 18,21y 22
afios de edad

La mayorfa entre 18y 20
afios de edad, y solo algunos
de 17,21 y 22 afios de edad

Género predominante

50% mujeres - 50%
hombres

77% son mujeres

Nota. Elaboracion propia.

Metodologia de Enseiianza. Con base en la revision del material y la experiencia

docente impartiendo el curso, se observd que META se caracteriza por una educacién centrada en

el profesor, quien guia todas las actividades, reflexiones y momentos de las sesiones. A través de

las actividades y dinamicas de clase, el profesor llevo a los estudiantes a las ensefanzas que el

curso establece, esto a través de sesiones plenarias y actividades individuales y colaborativas.
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Por otra parte, las dinamicas del curso, caracterizadas por su breve duracion y su
descontextualizacion entre ellas, sirvieron para ntroducir a los alumnos al tema y para
profundizar en los puntos abordados. Esto provocd que el aprendizaje girara en torno al docente,
quien se presentd como poseedor del conocimiento del curso, y en quien recayo el control de
todos los aspectos de cada sesion.

Aunque existen materiales definidos, con contenidos especificos y una dosificacion
detallada para la realizacién de cada sesion, la instruccion dada a los profesores META por parte
de la coordinacion del curso es de libertad de céatedra. Esta indicacién produjo que cada uno de
los cursos que se imparten fueran diferentes, comprometiendo los objetivos de aprendizaje y el
desarrollo de las competencias transversales asociadas a la materia.

META MOE

Materiales. La version META MOE del curso, bajo la metodologia propuesta en este
proyecto, se apegod al objetivo, a las competencias transversales y a los temas del curso
considerando algunas adecuaciones.

Principalmente, se propuso llevar al curso de un aprendizaje centrado en el profesor a un
aprendizaje social y centrado en el alumno, ofreciendo experiencias interactivas de aprendizaje de
caracter sociocultural basadas en drama a través del enfoque MOE. Asi mismo, el curso se
estructurd bajo los mismos temas asignados a cada parcial por el curso original, con una
reduccion en el nimero de actividades de aprendizaje (Tabla 3). La unica actividad que
permanecio igual para ambos grupos (control y de prueba) fue la reflexion final del curso
asociada a la actividad comunitaria realizada por los estudiantes.

En lo que respecta a las evidencias de aprendizaje realizadas por los estudiantes, estas
fueron de creacion libre, es decir, los estudiantes pudieron utilizar cualquier herramienta a su

disposicion para elaborar los entregables de la actividad. En cuanto a las reflexiones de temas de
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cada parcial y la reflexion final de la actividad comunitaria, estas se presentaron en tres formatos
(audio, video y texto). Los estudiantes eligieron el formato a utilizar en cada parcial sin opcion a
repetir, con el fin de explorar los tres formatos en diferente ocasion para una mayor
alfabetizacion digital y el desarrollo de habilidades de sintesis y de expresion textual, verbal,
corporal y gesticular.

Tabla 3

Cantidad de actividades META Original vs. META MOE

Tipo de actividad META Original META MOE

Actividades de clase 32 actividades 13 actividades

Reflexiones de temas 5 ensayos 3 reflexiones (audio, video y ensayo)
Reflexion actividad comunitaria 1 ensayo 1 reflexion (audio, video o ensayo)

Nota. Elaboracion propia.

Las actividades de clase disefiadas para META MOE fueron de autoria propia, y se
presentaron organizadas en portafolios de evidencias de aprendizaje. Dichos aprendizajes fueron
evaluados por el profesor (heteroevaluacion) y por los estudiantes mismos (coevaluacion y
autoevaluacion), utilizando diversas herramientas como listas de cotejo, ribricas y contratos de
aprendizaje. La coevluacion y la autoevaluacion se integraron en el curso para llevar a los
estudiantes a apropiarse gradualmente del control y la autonomia en su aprendizaje, llevandolos
de la heteroevaluacion ala coevaluacion, y de la coevaluacion a la autoevaluacion.

Similar al curso META Original, el contenido de META MOE se present6 dentro de una
carpeta de Google Drive (Apéndice D).

Metodologia de Ensefianza. El plan de accion que se implementd en el curso META
MOE const6 de 3 etapas, aplicadas a lo largo de los 3 parciales que componen el curso durante el

semestre (Tabla 4). Estas etapas asemejaron los pasos que vive una compafiia de actores rumbo a
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la puesta en escena de una obra de teatro, preparandose a través ensayos Yy talleres. En este caso,

la preparacion fue para la vivencia de una ciudadania responsable y participativa en comunidad.
Las etapas del proyecto partieron de los fundamentos de MOE (Heathcote & Bolton,

1995; Taylor, 2016a; Aitken, 2021), adaptados a una educacion con enfoque sociocultural y

humanista. Las etapas fueron: (1) Tallereo dramatico’, (2) Manto del experto (MOE) y (3)

Autonomanto del experto® (AMOE).

Tabla 4

Metodologia a utilizar por etapa

Etapa/Parcial Semana(s) Descripcion
1 1-6 Tallereo dramdtico
2 7-11 Manto del experto (MOE)
12-15 Autonomanto del experto (AMOE)
3 -
16 Cierre del curso

Nota. Elaboracion propia.

Cada etapa sirvid de andamiaje para el desarrollo de autonomia en los estudiantes, con el
fin de que ellos mismos pudieran gestionar su aprendizaje en el ultimo parcial del curso.
Apoyado de la mediacion propuesta por Vygotsky (Cole et al., 1978), y el potencial para el
aprendizaje experiencial presente en las modalidades de ejercicio y juego dramatico (Bolton,
1984; Tsiaras, s.f.), se buscod que los alumnos exploraran los temas de META a través de
experiencias formativas que incorporan la creacion de contextos imaginarios compartidos como
catalizadores de la ensefianza y el aprendizaje.

En lo que a evaluacion de aprendizajes se refiere, se desarrollaron diversos instrumentos
de evaluacion con el fin de servir al profesor como guia y diagndstico para la ensefanza, asi

como retroalimentacién para el aprendizaje de los alumnos. Se propuso una evaluacion por

7 Titulo basado en los talleres preparativos para el desarrollo de habilidades dramaticas que se tienen dentro
de una compaiiia o clase de teatro.
8 Nombre de elaboracién propia. Combinacion de las palabras “auténomo”y “manto”.
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competencias, mixta (cuantitativo y cualitativo), de caracter formativo y sumativo, pasando de la
heteroevaluacion (ler parcial), a la coevaluaciéon (2do parcial), y a la autoevaluacion (3er
parcial).

El proyecto se baso en la importancia de los encuentros entre profesor y alumnos, y en la
evaluacion bajo condiciones de campo. Para medir los aprendizajes se desarrollaron instrumentos
adecuados a las necesidades de evaluacion del curso, incluyendo listas de cotejo, rubricas,
portafolios, videos, audios, textos, contratos de aprendizaje, simulaciones, y encuestas.

La Tabla 5 presenta de manera general la ponderacion del curso. En los apartados
correspondientes a cada etapa del proyecto, se presentan los instrumentos y tipos de evaluacion
seleccionados para cada aspecto a evaluar. Por otra parte, la Tabla 6 presenta los instrumentos
para la evaluacion de competencias (diagndstica y de cierre) y la evaluacion de la actividad
comunitaria del curso.

Tabla S

Ponderacion del curso META MOE

Periodo — Enfoque educativo Punto a evaluar
Evaluacion diagndstica y de
cierre (0%)

Nivel de desarrollo de las competencias del curso (0%)

Participacion en clase (30%)

Entrega de actividades en clase (40%)
Reflexion de cierre de temas (40%)
Participacion en clase (30%)

Entrega de actividades en clase (40%)
Reflexion de cierre de temas (40%)
Participacion en clase (30%)

Entrega de actividades en clase (40%)
Reflexion de cierre de temas (40%)
Participacion en actividad comunitaria (20%)
Reflexion personal de la actividad comunitaria (10%)

ler parcial — “Tallereo
dramatico” (20%)

2do parcial — “Manto del experto
(MOE)” (25%)

3er parcial — “Autonomanto del
experto” (25%)

Actividad comunitaria (30%)

Nota. Elaboracion propia.
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Tabla 6

Instrumentos de evaluacion diagnostica, de cierre, y actividad comunitaria

Penod? — Enfoque Punto a evaluar Tipo de evaluacion Instrument.o’s
educativo de evaluacion
- Heteroevaluacion
e Nivel de desarrollo de  ~1OF competencias
Evaluacion diagnéstica y . - Diagnostica
. o las competencias del . - Encuesta
de cierre (0%) curso (0%) - Final
- Cuantitativa
- Formativa
- Heteroevaluacion
Participacion en - Por competencias .
actividad comunitaria - Final C;‘;ﬁ de
(20%) - Cuantitativa
Actividad comunitaria - Formativa
(30%) - Heteroevaluacion
Reflexion personal de - Por competencias - Rubrica
la actividad - Final - Video (audio)
comunitaria (10%) - Mixta - Ensayo
- Sumativa

Nota. Elaboracion propia.

Tallereo Dramadtico (ler Parcial). Esta etapa del proyecto se caracterizd por ofrecer a los
estudiantes una serie de ejercicios dramaticos semanales a través de “mini MOEs®” (Taylor,
2016a). La Tabla 7 presenta los contextos imaginarios disefiados por el profesor para la primera
etapa del proyecto!?. En ellos, los estudiantes adoptaron un rol como si fueran expertos, para el
cumplimiento de una comision encargada por un cliente imaginario. Asumiendo dichas ficciones,
los estudiantes se acercaron a los temas del curso por medio de la elaboracion de diversas
evidencias de aprendizaje.

La evaluacion de los aprendizajes en la fase de tallereo dramatico estuvo a cargo del

profesor (heteroevaluacion), esto por medio de diversos instrumentos de evaluacion previamente

9 MOEs: plural para mantos del experto.
10 Tos siguientes 3 MOEs (2do y 3er Parcial) se redactaron conforme avanzaba el curso,tomando en
consideracion las propuestas e intereses de los estudiantes.
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disenados. La Tabla 8, muestra los instrumentos seleccionados correspondientes a cada punto a
evaluar durante el ler parcial
Para cerrar el ler parcial, durante la semana 6, se trabajé en la reflexion de los temas

abordados, y se nvitd a los estudiantes a compartir sus ideas para participar en el disefio de los

siguientes MOEs que se utilizaron en el 2do parcial, los cuales fueron desarrollados por el

profesor. Esto tltimo se llevd a cabo en una sesion en la que se formaron 2 equipos de

estudiantes para generar lluvia de ideas, una con relacion al tema de Sostenibilidad y otra para el

tema de Interculturalidad. Es asi que el ler parcial del curso sirvi6 como preparacion a los

alumnos para los MOE que se aplicaron en el 2do parcial.

Tabla 7

Contextos imaginarios para tallereo dramatico

Semana Tema a Con?eoxrto imaginario: (a) rol experto, (b) cliente, (c)
abordar comision
Modelo (a) Un youtuber, (b) contratado por la UDEM, (c) para grabar
1 Formativo un video promocionando los cursos cocurriculares que ofrece
UDEM la universidad (Apéndice E)
(a) Un equipo de podcasters, (b) contratado por una agencia
5 Inteeridad internacional de integridad, (c) para desarrollar un prototipo
g de podcast en donde cada episodio aborde conversaciones en
torno de diversos valores (Apéndice F)
Ciudadanta (a) Un grupo de consultores de noticias, (b) contratados por el
3 duefio de un periodico de la década de 1940, (c) para disenar
responsable . L
un curso de capacitacion para su reporteros (Apéndice G)
Pensamiento (a) Un ps1c019g0, (b) ayudando a su pg?legte, (c)a entende’r
4 Sistémmico los sistemas nvolucrados en una decision importante que éste
ultimo estd por tomar (Apéndice H)
(a) Un grupo de organizaciones de la sociedad civil, (b) que
Problematicas repor,tan a una fundac,lop, (¢) comunicando los proyectos que
5 sociales estardn realizando proximamente para resolver diversas

problematicas sociales en comunidades especificas con el fin
de seguir recibiendo apoyo financiero (Apéndice 1)

Nota. Elaboracion propia.



Manto del Experto (MOE) (2do Parcial). Con la preparacion obtenida a partir del ler
parcial a través del tallereo dramatico, la segunda etapa del proyecto se trabajo bajo la
metodologia MOE (Heathcote & Bolton, 1995; Taylor, 2016a; Aitken, 2021). En esta fase los
estudiantes participaron en los contextos imaginarios planteados a través de experiencias en
equipo, las cuales ocurrieron desde la modalidad de juego dramatico (Bolton, 1984; Edmiston,
2015; Tsiaras, s.f).

Bajo esta metodologia los estudiantes fueron presentados con 2 contextos imaginarios:

uno para el tema Sostenibilidad, y otro para el de Interculturalidad (Tabla 9). Los contextos
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imaginarios, disefiados por el profesor, fueron inspirados en las ideas que los mismos estudiantes

propusieron durante la semana 6 del curso. Cada MOE dio como resultado 2 evidencias de
aprendizaje.
Tabla 8

Instrumentos de evaluacion para tallereo dramdtico (1er parcial)

Penod? — Enfoque Punto a evaluar Tipo de evaluacion Instrument-ors
educativo de evaluacion
- Heteroevaluacion
e - Por competencias .
Participacion en P - Lista de
clase (30%) - Continua cotejo
- Cuantitativa
- Sumativa
- Heteroevaluacion
- Por competencias - Portafolio
ler parcial — “Tallereo aEélttir\?i(%z dS: enclse Continua estructurado
dramatico” (20%) o - Mixta (cuantitativa y - Lista de
(40%) o .
cualitativa) cotejo
- Formativa
- Heteroevaluacion _
- Por competencias - Ribrica
Reflexion de cierre Final P - Video
de temas (40%) . - Audio
- Mixta
. - Texto
- Sumativa

Nota. Elaboracion propia.
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Tabla 9

Contextos imaginarios para manto del experto

Contexto imaginario: (a) rol experto, (b) cliente, (c)
comision

(a) Ambientalistas finlandeses, (b) ayudando a una viajera
del tiempo proveniente del pasado, (c) a entender la
problematica ambiental que aqueja al futuro con el fin de
remediar el problema (Apéndice J)

(a) Antropologos que viajan por el tiempo, (b) contratados
10y 11  Interculturalidad por una organizacién internacional, (c) para recuperar
mformacion perdida de diversas culturas (Apéndice K)

Semanas Tema a abordar

7,8y9  Sostenibilidad

Nota. Elaboracion propia.

Las sesiones incluyeron momentos de trabajo dentro y fuera del contexto imaginario, asi
como espacios de reflexion en donde los estudiantes fueron invitados a compartir sus
experiencias y aprendizajes, ligandolos con lo vivido en ambos mundos.

Para la evaluacion, se implement6 una evaluacion dindmica (Brown & Ferrara, 1985;
Sewell, 197), en la que el profesor, con el uso de la herramienta draméatica de maestro en rol
(Davis, 2016; Heathcote & Bolton, 1995) colabord directamente con los estudiantes en la
realizacion de diversas tareas dentro y fuera del contexto imaginario.

En esta fase del proyecto, la evaluacion de los aprendizajes paso de estar 100% en manos
del profesor (heteroevaluacion), a un 50-50% compartida con los estudiantes (heteroevaluacion y
coevaluacion), quedando a cargo del profesor la evaluacion de las evidencias de aprendizaje, y a
cargo de los estudiantes la evaluacion del trabajo colaborativo y el desempefio individual de cada
uno de sus compafieros de equipo. La Tabla 10, muestra los instrumentos seleccionados
correspondientes a cada punto a evaluar durante el 2do parcial

De esta manera, la segunda etapa del proyecto constituyd un andamio para la
mternalizacion del humanismo que la UDEM propone, misma que se busco afianzar en el 3er

parcial del curso.
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Tabla 10

Instrumentos de evaluacion para manto del experto (2do parcial)

Penod? — Enfoque Punto a evaluar  Tipo de evaluacion Instrument.o,s
educativo de evaluacion

- Heteroevaluacion

C - Por competencias
E;gécgﬁi )n n - Contir.lua' - Lista de cotejo

- Cuantitativa

- Sumativa

- Coevaluacion . .,

. Entrega de - Por competencias i SlIIIlllaC‘lOIl
2do parcial — “l\fanto del actividades en - Continua - qutafoho
Experto (MOE)” (25%) clase (40%) _ Mixta sequestructwado

: - Lista de cotejo
- Formativa
- Heteroevaluacion
Reflexion de - Por competencias - Rubrica
cierre de temas - Final - Video (audio)
(40%) - Mixta - Ensayo
- Sumativa

Nota. Elaboracion propia.

Autonomanto del Experto (AMOE) (3er Parcial). En esta ultima fase del proyecto se
busco trabajar a través de un solo MOE para abarcara los ultimos 2 temas del curso (Participacion
ciudadana y Liderazgo) a través de una serie de retos semanales.

La diferencia entre la fase 2 (MOE) y la fase 3 (AMOE) del proyecto consistia en el
traspaso de control a los estudiantes con relacion al establecimiento de sus propios objetivos,
actividades y evaluacion de aprendizajes, pasando de un 50-50% de control entre el profesor y el
estudiante (heteroevaluacion y coevaluacion), a un 100% a cargo del estudiante (autoevaluacion)
(Rogers & Freiberg, 1996). Lo anterior buscod plantearse a través de la incorporacion de contratos
de aprendizaje a la experiencia de MOE. Bajo esta dinamica, el profesor pasaria a tomar un rol
facilitador, proporcionando a los estudiantes las herramientas y materiales necesarios para su

aprendizaje, y ayudando a mover la narrativa del MOE hacia adelante para motivar y retar a los
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estudiantes. En este sentido, la tercera etapa del proyecto pretendid “soltar las riendas™ a los
alumnos, colocandolos como mediadores de su propio aprendizaje (Méndez, 2008, p. 75).

La evaluacion de los aprendizajes en la fase de autonomanto del experto hubiera estado a
cargo del profesor (heteroevaluacion) y los alumnos (autoevalucion), por medio de diversos
instrumentos de evaluacion previamente disefiados. La Tabla 11, muestra los instrumentos
seleccionados correspondientes a cada punto a evaluar durante el 3er parcial

El Apéndice L presenta los recursos desarrollados para esta tltima etapa del proyecto.
Tabla 11

Instrumentos de evaluacion para autonomanto del experto (3er parcial)

Penod? — Enfoque Punto a evaluar Tipo de evaluacion Instrument.ors
educativo de evaluacion
- Heteroevaluacion
Participacion en - Por competencias - Lista de
clase (30%) - Continua cotejo
- Cuantitativa
- Sumativa
- Autoevaluacion - Simulacion
3er parcial — Entrega de - Por competencias - Portafolio
“Autonomanto del actividades enclase - Final libre
Experto” (25%) (40%) - Mixta - Contrato de
- Formativa aprendizaje
- Heteroevaluacion
Reflexion de cierre - Por competencias -Ribrica
de temas (40%) - Fmal - Video (audio)
- Mixta - Ensayo
- Sumativa

Nota. Elaboracion propia.
Observacion
Diagnostico de Competencias del Curso
Con el fin de observar y comparar el desarrollo de las competencias transversales del
curso en los estudiantes a través de ambas versiones de META (Original y MOE), se propuso la

aplicacion de una encuesta diagnostica y una encuesta de cierre. Las encuestas midieron los



78

cambios generados en los estudiantes en los componentes de conocimientos, habilidades,
actitudes y valores asociados a cada competencia transversal del curso (Humanistica social y
civica, y Globalizacion digital, con el fin de analizar si las estrategias dramaticas implementadas
para la ensefianza y el aprendizaje en el grupo de prueba (META MOE) fueron mas efectivas que
las estrategias tradicionales (META Orignal).

El mstrumento diagnodstico se aplico a ambos grupos al inicio del curso. La Tabla 12
presenta los resultados desglosados, mientras que la Tabla 13 presenta los resultados globales
para cada competencia. Adicionalmente, la Tabla 14 muestra las areas de oportunidad en cada
grupo, indicando los componentes (conocimientos, habilidades, actitudes o valores). El
porcentaje establecido como base para definir un componente dentro o fuera del area de
oportunidad fue 90% (< a 90% = éarea de oportunidad; > a 90% = componente desarrollado).
Tabla 12

Resultados desglosados del instrumento diagnostico de competencias

Grupo de prueba Grupo control
HumanSICa Globalizacion Lo Globalizacion
Rty digital eaty digital
civica civica
Conocimientos ~ 83.0%* 84.8%* 83.7%* 78.4%*
Habilidades 79.3%* 82.3%* 80.3%* 81.5%*
Actitudes 93.5% 96.2% 83.5%* 91.5%
Valores 95.7% 94.0% 90.3% 93.2%

Nota. Elaboracion propia. El asterisco (*) sefala areas de oportunidad (componentes <90%).
Tabla 13

Resultados globales del instrumento diagnostico de competencias

Grupo de Grupo
prueba control
Humanistica social y civica  86.5%* 84.0%*
Globalizacion digital 87.9%* 85.2%*

Nota. Elaboracion propia. El asterisco (*) sefala areas de oportunidad (componentes <90%).



Tabla 14

Areas de oportunidad en desarrollo de competencias
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Caracteristica

Grupo control

Grupo de prueba

Areas de oportunidad
en el desarrollo de
competencias
transversales

Humanistica social y civica:
conocimientos y habilidades

Globalizacion digital:
conocimientos, habilidades y
valores

Humanistica social y
civica: conocimientos y
habilidades

Globalizacion digital:
habilidades

Nota. Elaboracion propia.

Posterior a su aplicacion, se calculd el nivel de confiabilidad del instrumento a través del

paquete estadistico Jamovi (Version 2.3.13; The Jamovi Project: 2022) (Figura 12), obteniendo

un Alfa de Cronbach de 0.745 para los 10 items asociados a la competencia de Humanistica

social y civica, 0.838 para los 10 items asociados a la competencia Globalizacion digital, y 0.864

para los 20 items en conjunto. De esta forma, el mstrumento se colocd dentro de un nivel de

confiabilidad aceptable (rango entre 0.7 y 0.8) y bueno (rango entre 0.8 y 0.9).

Figura 12

Analisis de fiabilidad de instrumento diagnostico de competencias

Analisis de Fiabilidad

Estadisticas de Fiabilidad de Escala

Media DE a de Cronbach
(@  escala 339 0386 0.745
Media DE o de Cronbach

(b) escala 3.45 0.484

0.838

Media DE

o de Cronbach

(@ escala 342 0.386

0.864

Nota. (a) Resultados para los 10 items asociados a la competencia de Humanistica social y civica;

(b) resultados para los 10 items asociados a la competencia Globalizacion digital; (c) resultados
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para los 20 items en conjunto (Humanistica social y civica, y Globalizacion digital). Imagenes
originales del reporte generado por Jamovi (Version 2.3.13; The Jamovi Project: 2022).
Observaciones Generales de la Implementacion

Tras analizar lo vivido en las sesiones llevadas a cabo durante el semestre Otofio 2022
(agosto-diciembre) con el grupo de prueba (META MOE), a continuacion, se presentan diversas
observaciones en torno al uso de herramientas dramaticas en la formacion ciudadana, con el fin
de identificar las areas de oportunidad tanto en la planeacion didactica de la unidad de
aprendizaje, como en la pedagogia que se utilizO para la misma. Dichas observaciones sirven para
la evaluacion del primer ciclo de I-A, y para la formulacion de ajustes pertinentes al segundo
ciclo de investigacion. Las observaciones se presentan en orden de cada etapa del proyecto.

Tallereo Dramatico (ler Parcial). Durante la primera etapa de la metodologia fue
posible observar cuestiones asociadas al nterés de los estudiantes por los temas de clase, a la
libertad creativa e interactiva de los participantes, a la motivacion por realizar esfuerzos extra en
trabajos y tareas, al surgimiento de aprendizajes a partir del rol imaginario adoptado, y a la
motivacién araiz de la evaluacion de aprendizajes. Asi mismo, se observaron aspectos
relacionados al tiempo de clase necesario para establecer el drama, al nimero de estudiantes por
grupo, al proceso para invitar a los estudiantes a formar parte del contexto imaginario, y a la
consideracion de los intereses particulares de los alumnos para el disefio de proximos MOEs
durante el semestre.

Mayor Interés por los Temas de Clase. Se observo que el establecimiento de un contexto
imaginario que represente responsabilidad para los alumnos en el cumplimiento de una tarea
particular, produjo mayor atencion e interés a la exposicion de temas de clase por parte del

profesor.
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Libertad Creativa e Interactiva. Se observo un gran entusiasmo en los estudiantes al
momento de invitarles a participar en la construccion de un contexto imaginario. Bajo este
enfoque, el trabajo del profesor fue ayudarles a definir lo qué debian hacer dentro del mundo
ficticio, ofreciendo libertad para establecer la manera en que iban a trabajar para completar la
comision encargada. Esta invitacion dio pie a diversas propuestas creativas por parte de los
estudiantes, la cuales permitieron al grupo realizar un trabajo mas organizado y de alta calidad.
En este sentido, los estudiantes mismos, con la guia del profesor, establecieron los parametros y
elementos con los que llevaron a cabo las actividades de aprendizaje solicitadas.

Sin embargo, a pesar de que el como (la manera en que iban a realizar la actividad de
aprendizaje) quedd en manos de los estudiantes, se observd que estos demandaban estructura por
parte del profesor, es decir, instrucciones concretas de lo que debian hacer, y como se esperaba
que trabajaran.

Esfuerzo Extra de los Estudiantes. Se observd que, trabajando bajo el enfoque de MOE,
los estudiantes realizaron esfuerzos adicionales a los solicitados en los lineamientos de las
actividades de aprendizaje.

Ejemplo de esto fue la primera actividad realizada, en la cual se les solicitd, de manera
ndividual, grabar un video con informacidon valiosa para otros estudiantes como si fueran
youtubers reconocidos. Sin haberse establecido indicaciones especificas en cuanto al contenido y
el formato del video, los estudiantes fueron mas alld de simplemente grabarse hablando frente a
una camara, y en cambio, incluyeron edicion de multimedia, incorporacion de imagenes y videos,
caracterizacion de su rol, establecimiento de un trasfondo para su papel como youtubers,
seleccion de locaciones especiales para grabar, entre otros aspectos creativos.

Aprendizajes a partir del Rol Imaginario. Por otra parte, fue notorio que los estudiantes

desarrollaron, no solo aprendizajes acerca de los temas del curso, sino que también se apropiaron
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de conocimientos, habilidades, actitudes y valores propias del rol experto que adoptaron dentro
de las ficciones establecidas. Siguiendo con el ejemplo de la actividad como si fueran youtubers,
el contexto imaginario mismo les llevd a practicar la edicion de video, su expresion verbal,
corporal y gesticular, asi como la seleccion y creacion de elementos estéticos para su trabajo.

Asi mismo, los estudiantes reflexionaron y compartieron aprendizajes tanto dentro, como
fuera del rol adoptado, generando comentarios valiosos en torno al trabajo que realizan youtubers
en la vida real dentro de su area, conectando asi el contexto imaginario con los temas del
curriculo.

Evaluacion de los Aprendizajes como Motivador. Se observd que conocer de antemano
las instrucciones y criterios de evaluacion para cada actividad, y recibir retroalimentacion de su
trabajo por parte del profesor, generd en los estudiantes motivacion para las proximas actividades
a realizar. Fue notorio que los estudiantes consultaron con mayor atencién los lineamientos
establecidos para las evidencias de aprendizaje, asegurdndose de cumplir con todo lo estipulado.

Grupos Numerosos de Estudiantes. Se observo que, a la hora de construir un contexto
imaginario en conjunto con los estudiantes, algunos de ellos se distrajeron y comenzaron a
realizar actividades ajenas a la clase, ignorando lo que se estaba construyendo de manera
colectiva. Siendo un salon numeroso (de 24 alumnos), las personas que verdaderamente
participaron en el establecimiento del MOE fueron alrededor de 8 alumnos.

Tiempo Limitado de Clase. Se observdo que en META MOE el tiempo no fue suficiente
para completar todas las actividades de clase, pues al combinar exposicion de temas con el
abordaje de un drama, resulté demasiado contenido y actividades para una sola sesion o semana
de clase. Esta situacion provoco la reestructuracion del plan de clase, y que se pospusieran ciertas

actividades y temas para otras sesiones.
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Proceso Lento de Posicionamiento Dramadtico. En MOE, el proceso para mvitar a los
estudiantes a participar dentro del contexto imaginario, posiciondndolos dentro del rol experto,
tom6 al menos una sesion entera de clase. Aunque el proceso es largo, durante el mismo se
abrieron oportunidades para la ensefianza y para el aprendizaje, pues los estudiantes se vieron
atrapados por la historia que se les iba presentando.

Se observd que un posicionamiento dramatico mal realizado en la primera sesion
complicd a los estudiantes retomar el drama en sesiones posteriores. Con esto, las siguientes
sesiones se volvieron lentas, ya que se requirid de un trabajo de reposicionamiento dramatico
extra, lo cual implic6 en muchas ocasiones retomar el drama desde cero. Por otro lado, un mal
posicionamiento dramatico llevd a los estudiantes a pensar que debian convertirse en expertos,
adquiriendo los conocimientos y habilidades que el rol demanda en la vida real. Esto confundi6 a
algunos estudiantes, y les desvid de los objetivos de aprendizaje.

Diagndstico para Proximos MOEs. Al final de la primera etapa de la metodologia se
explicd a los estudiantes acerca de MOE y como funciona, mvitandoles a formar parte del disefo
de los siguientes contextos imaginarios proponiendo ideas para su desarrollo. Se observo que
realizar esto al final de la etapa de tallereo dramatico resultd arriesgado, pues dejo poco tiempo al
profesor para planear el trabajo a realizar, ademas de que arruind el factor sorpresa para los
estudiantes a la hora de abordar la ficcion en el 2do parcial.

Manto del Experto (MOE) (2do Parcial). Durante la segunda etapa de la metodologia
fue posible observar cuestiones asociadas a la iniciativa con que los estudiantes participan en
clase, y a la estimulacién educativa que genera el drama. Asi mismo, se observaron aspectos
relacionados al uso de disfraces y utileria, ala utilizacion de multimedia como recurso didactico,

al disefio de MOEs extensos y detallados, al prolongado proceso de posicionamiento dramatico, a
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la fatiga por drama, a la necesidad de variedad en metodologias de ensefanza y aprendizaje, y a
la limitada autonomia en el aprendizaje que se genero.

Iniciativa e Involucramiento de los Alumnos. Se observo que, al dar comienzo a un
MOE, la participacion, el entusiasmo, la motivacion y la creatividad de los estudiantes aumento.
Sin embargo, no todos los estudiantes se encontraron inmersos en la historia que se presento.
Algunos se distrajeron y no participaron con sus ideas.

Fue notorio que al abrir momentos dentro del drama en donde se invitd a todo el grupo a
participar en la construccion de la ficcion, provocd que sélo algunos estudiantes participaran,
mientras que otros guardaron silencio o ignoraron lo que fue ocurriendo.

Estimulacion Educativa a través del Drama. Bajo la libertad y la seguridad que
proporciona el posicionamiento dramatico dentro de un contexto imaginario, los estudiantes
fueron capaces de ofrecer mas de lo que se les pidi6 en las actividades de aprendizaje del curso.
Esa motivacion llevd a los estudiantes a apropiarse de los contenidos del curso, y esa libertad
permitid al profesor y al alumno ser mas creativos, y colaborar para que una ensefianza efectiva y
con proposito.

Uso de Disfraces. Con el fin de distinguirse como maestro en rol, el profesor utilizd en 2
ocasiones utileria para caracterizarse (una manta y una bata blanca de médico). Aunque el
profesor se disfrazd, los estudiantes siguieron viendo a la persona como maestro. Incluso esta
accion lleg6 a infantilizar la experiencia de clase, llevando a los estudiantes a refrse y a perder la
seriedad con la que se estaba trabajando dentro del contexto imaginario.

Poco Uso de Multimedia. Se observo que en clases con MOE se utilizaron poco los
programas de presentaciones como PowerPomt o Canva. Estos se utilizaron simplemente para
proporcionar algunas pautas visuales que ayudaron a presentar y seguir la historia que se contd

como parte del contexto imaginario de aprendizaje. En cambio, se hizo uso del pizarréon para



85

escribir ideas que el grupo fue proponiendo, y para plantear situaciones imaginarias que llevaron
a los estudiantes a analizar y proponer soluciones haciendo uso del curriculo del curso.

MOEs Extensosy Detallados. Aunque el trabajo con MOE demand6 de una preparacion
previa por parte del docente en la creacion detallada de contextos imaginarios, se observo que
con estudiantes de educacion superior este nivel de detalle les distrajo de los objetivos de
aprendizaje del curso.

Asi mismo, se observd que el uso de guiones detallados llegd a limitar la libertad de los
estudiantes para proponer ideas e nvolucrarse en la clase. Por otra parte, el apego de 100% al
guion generd frustracion en el profesor, pues nunca fue posible lograr todo lo planeado.

Tiempo Extenso de Posicionamiento Dramdtico. Se observo que plantear un MOE a los
estudiantes tom6 mucho tiempo, tomando hasta una sesion de clase.

Por otra parte, la creacion de MOEs por parte del profesor también tomo tiempo.
Construir un contexto imaginario Yy ligarlo con el curriculo del curso en un fin de semana, fue
mucho trabajo.

Fatiga por Drama. Se observd que utilizar MOE semana tras semana, resulté cansado
para los estudiantes. En la primera etapa de la metodologia, se observo que los mini MOEs
sirvieron de manera efectiva, pues ofrecieron a los estudiantes diversas perspectivas dramaticas
semana a semana para acercarse a los temas del curso. Fue a partir del 2do parcial, con el uso de
MOE que la fatiga comenzd a notarse en los alumnos, quienes demostraron menor entusiasmo e
mterés por la clase.

Variedad de Metodologias de Ensefianza. Se observo que los estudiantes tienden a
aburrirse y fatigarse cuando se utiliza una sola estrategia educativa. En el caso de META MOE,
en la mayoria de las sesiones los estudiantes permanecieron sentados, mientras que el trabajo de

entrar y salir de la ficcion se volvid repetitivo.
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Autonomia Limitada para el Aprendizaje. Se observo que los estudiantes atn esperan
que el profesor les indique qué deben hacer y como. Al darles libertad creativa, a muchos se les
dificultdé tomar decisiones y definir sus planes de accion para cumplir con los objetivos de
aprendizaje. Esto se vio reflejado en sus equipos de trabajo, pues habiendo tomado la comision
dentro del contexto imaginario, se observd que a los estudiantes les costd comunicarse entre ellos
y llegar a acuerdos.

Autonomanto del Experto (AMOE) (3er Parcial). En lo que respecta a la tiltima etapa
de la metodologia propuesta, no fue posible aplicarla en esta ocasion. Esto se dio debido a la
fatiga por drama que se describe en la seccion anterior. El profesor observd que el grupo de
prueba necesitaba un cambio de ritmo y variedad en la metodologia de ensefianza que se venian
trabajando desde el 1er parcial

Uno de los estudiantes se acerco al profesor para hacerle notar esto a nombre del grupo,
mencionando que, aunque han disfrutado la estrategia dramatica de ensefanza, ya la
consideraban repetitiva y aburrida.

A raiz de esto, se planted ofrecerles el ultimo parcial del curso de manera tradicional, es
decir, con el disefio original del curso META. Es por esto que no existen observaciones asociadas
a META MOE en esta seccion del escrito.

Cierre de Competencias del Curso

Para conocer el desarrollo de competencias del curso en ambas versiones de META
(Origmal y MOE), se aplico una encuesta diagndstica y una encuesta de cierre. La encuesta
desglosa los conocimientos, habilidades, actitudes y valores asociados a cada competencia en
forma de aseveraciones. El objetivo del instrumento fue analizar si las estrategias dramaticas en
el grupo de prueba (META MOE) fueron mas efectivas que las estrategias tradicionales utilizadas

en el grupo control (META Original) para el desarrollo de dichas competencias.
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El nstrumento de cierre se aplicd a ambos grupos al final del curso. La Tabla 15 presenta
los resultados desglosados obtenidos de su aplicacion, mientras que la Tabla 16 presenta los
resultados globales para cada competencia.

Tabla 15

Resultados desglosados del instrumento de cierre de competencias

Grupo de prueba Grupo control

g(l)llrinaelm}l’stlca Globalizacion iucrinazlm}l,stwa Globalizacioén

. digital i digital

civica civica
Conocimientos  93.8% 92.9% 89.0%* 91.5%
Habilidades 90.2% 92.7% 86.0%* 92.3%
Actitudes 95.7% 94.6% 88.6%* 97.7%
Valores 95.1% 97.8% 94.9% 96.0%

Nota. Elaboracion propia. El asterisco (*) sefiala areas de oportunidad (componentes <90%).
Tabla 16

Resultados globales del instrumento de cierre de competencias

Grupo de Grupo
prueba control
Humanistica social y civica  93.4% 89.2%*
Globalizacion digital 94.1% 94.0%

Nota. Elaboracion propia. El asterisco (*) sefala areas de oportunidad (componentes <90%).
Posterior a su aplicacion, se calculd el nivel de confiabilidad del instrumento a través del
paquete estadistico Jamovi (Version 2.3.13; The Jamovi Project: 2022) (Figura 13), obteniendo
un Alfa de Cronbach de 0.786 para los 10 ftems asociados a la competencia de Humanistica
social y civica, 0.790 para los 10 items asociados a la competencia Globalizacion digital, y 0.851
para los 20 items en conjunto. De esta forma, el instrumento se colocd dentro de un nivel de

confiabilidad aceptable (rango entre 0.7 y 0.8) y bueno (rango entre 0.8 y 0.9).
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Figura 13

Andlisis de fiabilidad de instrumento de cierre de competencias

Anadlisis de Fiabilidad

Estadisticas de Fiabilidad de Escala

Media DE o de Cronbach

@ escala 3.65 0.338 0.786

Media DE o de Cronbach

(b) escala 3.76 0.302 0.790

Media DE o de Cronbach

() escala 371 0.279 0.851

Nota. (a) Resultados para los 10 items asociados a la competencia de Humanistica social y civica;
(b) resultados para los 10 items asociados a la competencia Globalizacion digital; (c) resultados
para los 20 items en conjunto (Humanistica social y civica, y Globalizacion digital). Imagenes
originales del reporte generado por Jamovi (Version 2.3.13; The Jamovi Project: 2022).
Evaluacion

Esta seccion presenta los resultados cuantitativos y cualitativos obtenidos a partir de los
mstrumentos disefiados para evaluar el trabajo del presente proyecto. Se muestran los resultados
en el desarrollo de competencias transversales del curso, y una comparativa por grupo y entre
grupos (grupo de prueba y grupo control). Asi mismo, se presentan los resultados de la encuesta
de satisfaccion del uso de la estrategia. MOE que se aplicé al grupo de prueba.
Comparativa Desglosada de Competencias

Con los resultados de la encuesta de cierre de competencia, fue posible comparar la
manera en que iiciaron los alumnos el curso, y la forma en que termmaron. La Tabla 17 muestra
una comparativa entre el grupo de prueba y grupo control de las competencias desglosadas por

conocimientos, habilidades, actitudes y valores. La tabla indica el porcentaje de aumento (+) o
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decremento (-) en el desarrollo como producto de la instruccidon dada en las diferentes versiones
del curso (Original y MOE).
Tabla 17

Comparativa desglosada de competencias cierre vs. diagnostico

Grupo de prueba Grupo control

Humanistica Globalizacion Humanistica Globalizacion

social y civica  digital social y civica  digital
Conocimientos 1 10.9% 1 8.2% 1 5.3% 113.1%
Habilidades 1 10.9% 110.3% 15.7% 1 10.8%
Actitudes 12.2% 1 -1.6% 15.1% 16.3%
Valores 1 -0.5% 1 3.8% 1 4.5% 12.8%

Nota. Elaboracion propia.

Por Grupo.

Grupo Control. El grupo control presentd incrementos en el desarrollo de ambas
competencias, especialmente en los componentes de conocimientos (+13.1%) y habilidades
(+10.8%) de Globalizacion digital. Los componentes menos desarrollados fueron los valores en
ambas competencias, obteniendo incrementos de +4.5% en Humanistica social y civica, y de
+2.8% en Globalizacion digital. A diferencia de los conocimientos y habilidades, se identifico
que los valores en ambas competencias de este grupo fueron los mas dificiles incrementar. Se
cree que esto se debid a que los estudiantes calificaron sus valores de forma muy elevada en la
encuesta diagnostica, o en su defecto, que el curso META Original priorizé los conocimientos,
habilidades y actitudes.

En cuanto a la competencia de Humanistica social y civica, el incremento en el desarrollo
de cada uno de los componentes fue muy similar: conocimientos (+5.3%), habilidades (+5.7%),
actitudes (+5.1%), y valores (+4.5%). Los 4 componentes promedian un incremento de +5.15%.
Esto reflejo consistencia y equilbrio en el desarrollo de esta competencia a través del curso

META Original. Se interpreta que con la instruccion de clase fue posible elevar los
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conocimientos, habilidades y actitudes del grupo, mismos que originalmente se identificaron
como areas de oportunidad (componentes con resultados menores a 90%) en la evaluacion
diagnostica (Tabla 12). Sin embargo, a pesar de este incremento, los mismos 3 componentes
permanecieron como areas de oportunidad en la evaluacion de cierre (Tabla 15).

En cuanto a la competencia de Globalizacion digital, el incremento en el desarrollo de
cada uno de los componentes fue variado: conocimientos (+13.1%), habilidades (+10.8%),
actitudes (+6.3%), y valores (+2.8%). Los 4 componentes promedian un incremento de +8.25%.
Esto reflejo inconsistencia y desequilibrio en el desarrollo de esta competencia a través del curso
META Orignal. Se interpreta que con la instruccién de clase se priorizd el desarrollo de
conocimientos y habilidades, mismos que originalmente se identificaron como areas de
oportunidad en la evaluacion diagndstica (Tabla 12), o en su defecto, los estudiantes encontraron
pocas actitudes y valores a desarrollar.

En resumen, a través del curso META Original con el grupo control, se observaron
mcrementos en los componentes de ambas competencias, aunque siguen existiendo areas de
oportunidad en el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes de Humanistica social y
civica.

Grupo de Prueba. El grupo de prueba presentd incrementos y decrementos en el
desarrollo de ambas competencias. Los incrementos los presentd especialmente en los
conocimientos (+10.9%) y las habilidades (+10.9%) de Humanistica social y civica, y en las
habilidades de Globalizacion digital (+10.3%). Los elementos menos desarrollados fueron las
actitudes (+2.2%) de Humanistica social y civica, y los valores (+3.8%) de Globalizacion digital.
Por otra parte, se identificaron decrementos en los valores (-0.5%) de Humanistica social y
civica, y en las actitudes (-1.6%) de Globalizacion digital. Se observd que las actitudes y valores

fueron los componentes mas dificiles de incrementar. Se cree que, tanto los pequefios
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incrementos como los decrementos, se debieron a que los estudiantes calificaron sus actitudes y
valores de forma muy elevada en la encuesta diagndstica de competencias, o en su defecto, que el
curso META MOE priorizd los conocimientos y habilidades.

En cuanto a la competencia de Humanistica social y civica, el cambio en cada uno de los
componentes fue variado: conocimientos (+10.9%), habilidades (+10.9%), actitudes (+2.2%), y
valores (-0.5%). Los 4 componentes promedian un incremento +5.88%. Esto reflejo
inconsistencia y desequilibrio en el desarrollo de esta competencia a través del curso META
MOE. Se interpreta que con la instruccidon de clase se priorizaron los conocimientos y las
habilidades, mismos que originalmente se identificaron como areas de oportunidad en la
evaluacion diagnéstica (Tabla 12), o en su defecto, los estudiantes encontraron pocas actitudes y
valores a desarrollar. Por otra parte, aunque el decremento en valores es de -0.5%, se mterpreta
que los estudiantes terminaron el curso con los mismos valores con los que miciaron.

El cambio en los componentes de la competencia Globalizacion digital se vieron de la
siguiente manera: conocimientos (+8.2%), habilidades (+10.3%), actitudes (-1.6%), y valores
(+3.8%); promediando un incremento de +5.18%. A raiz de estos resultados, se interpreta que el
curso META MOE priorizd, por encima de las actitudes y valores, el desarrollo de conocimientos
y habilidades, mismos que se identificaron como areas de oportunidad en la evaluacion
diagnostica (Tabla 12). Por otra parte, aunque el decremento en actitudes es de -1.6%, se
mterpreta que los estudiantes terminaron el curso con las mismas actitudes con las que miciaron.

En resumen, se puede decir que la instruccidn a través del curso META MOE, para el
grupo de prueba, resultd en incrementos en los componentes de ambas competencias,
principalmente en conocimientos y habilidades. Por otra parte, en cuanto a actitudes y valores,

existid6 poco cambio positivo. A pesar de estos resultados, ninguno de los componentes de ambas
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competencias termind como area de oportunidad (componentes con resultados menores a 90%)
en la encuesta de cierre (Tabla 15).

Entre Grupos. Se observa que el grupo control presentd incrementos en todos los
componentes de ambas competencias, mientras que el grupo de prueba presentd incrementos en
todos sus componentes a excepcion de los valores de Humanistica social y civica, y las actitudes
de Globalizacién digital. A continuacion, se analizan los cambios entre grupos por componente.

Conocimientos. En cuanto a la competencia Humanistica social y civica, el incremento
fue mayor en el grupo de prueba, con una diferencia de +5.6%, indicando que a través del curso
META MOE los estudiantes fueron capaces de desarrollar mas conocimientos que en el curso
META Original.

En lo que respecta a la competencia Globalizacion digital, el incremento fue mayor en el
grupo control, con una diferencia de +4.9%, indicando que a través del curso META Original los
estudiantes fueron capaces de desarrollar mas conocimientos que en el curso META MOE.

Habilidades. En ¢l caso de Humanistica social y civica, a través del curso META MOE
los estudiantes fueron capaces de desarrollar mas habilidades que en el curso META Original. De
acuerdo con los resultados, el incremento fue mayor en el grupo de prueba, con una diferencia de
+5.2%.

En cuanto a la competencia Globalizacion digital, el cambio fue muy similar en ambos
grupos. Sin embargo, el incremento fue mayor en el grupo control, con una minima diferencia de
+0.5%. Esto indica que, en cuanto al desarrollo de habilidades, ambas versiones del curso hacen
un trabajo similar en esta competencia.

Actitudes. En el caso de Humanistica social y civica, a través del curso META Original
los estudiantes fueron capaces de desarrollar mas actitudes que en el curso META MOE. El

incremento fue mayor en el grupo control, con una diferencia de +2.9%.
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En lo que respecta a la competencia Globalizacion digital, el incremento fue mayor en el
grupo control, con una diferencia de +7.9%, indicando que a través del curso META Original los
estudiantes fueron capaces de desarrollar mas actitudes que en el curso META MOE.

Valores. En cuanto a la competencia Humanistica social y civica, el incremento fue
mayor en el grupo control, con una diferencia de +5.0%, indicando que a través del curso META
Original los estudiantes fueron capaces de desarrollar mas valores que en el curso META MOE.

Con relacion a Globalizacion digital, a través del curso META MOE los estudiantes
fueron capaces de desarrollar mas valores que en el curso META Original. El incremento fue
mayor en el grupo de prueba, con una diferencia de +1.0%.

Comparativa Global de Competencias

Con los resultados de la encuesta de cierre de competencia, fue posible comparar la
manera en que iniciaron los alumnos el curso, y la forma en que terminaron. La Tabla 18 presenta
una comparativa global de los resultados obtenidos por competencias, indicando el porcentaje de
aumento (+) en el desarrollo, producto de la comparativa entre los resultados de cierre y los
resultados diagnosticos.

Por Grupo.

Grupo Control. El grupo control presentd incrementos en el desarrollo de ambas
competencias. En Humanistica social y civica, el incremento fue de +5.2%, mientras que en
Globalizacion digital de +8.8%. En promedio, el incremento de ambas competencias en el grupo
control fue de +7.0%.

En la encuesta diagnostica, ambas competencias se presentaron como areas de
oportunidad (componentes con resultados menores a 90%) para el grupo control. A pesar del

incremento en la competencia Humanistica social y civica, el grupo control no supero la linea de
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90% en la encuesta de cierre, quedando ain como una competencia con areas de oportunidad
para su desarrollo.

Tabla 18

Comparativa global de competencias cierre vs. diagnostico

Grupo de prueba Grupo control

Diagnostico  Cierre Comparativa  Diagnostico Cierre ~ Comparativa
Humanistica
social y 86.5%* 93.4% 16.8% 84.0%* 89.2%* 152%
civica
Globalizacié ¢ 5o . 94.1% 16.2% 85.2%* 94.0% 1 8.8%
n digital

Nota. Elaboracion propia. El asterisco (*) sefala areas de oportunidad (componentes <90%).

Grupo de Prueba. El grupo de prueba presentd incrementos en el desarrollo de ambas
competencias. En Humanistica social y civica, el incremento fue de +6.8%, mientras que en
Globalizacién digtal de +6.2%. En promedio, el incremento de ambas competencias en el grupo
de prueba fue de +6.5%.

En la encuesta diagndstica, ambas competencias se presentaron como areas de
oportunidad (componentes con resultados menores a 90%) para el grupo de prueba. En la
encuesta de cierre, ambas competencias superaron la linea de area de oportunidad de 90%.

Entre Grupos.

Humanistica Social y Civica. El grupo de prueba present6 mayor desarrollo en esta
competencia, con una diferencia de +1.6% mas que el grupo control.

En la encuesta diagndstica, ambos grupos presentaron areas de oportunidad (componentes
con resultados menores a 90%) en el desarrollo de esta competencia. A diferencia del grupo
control, el grupo de prueba si logré superar la linea de area de oportunidad de 90% en los

resultados de la encuesta de cierre.
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Globalizacion Digital. Por su parte, el grupo control presentd mayor desarrollo en esta
competencia, siendo que ambos grupos mostraron areas de oportunidad (componentes con
resultados menores a 90%) en el desarrollo de esta competencia a partir de la encuesta
diagnbstica, mientras que en la encuesta de cierre ambos grupos superaron la linea de area de
oportunidad de 90%, obteniendo resultados iguales. La diferencia entre cierre y diagndstico fue
de +2.6% mas que el grupo de prueba.

Encuesta MOE

Tras finalizar las etapas 1y 2 de la metodologia planteada en el curso META MOE, y
habiendo decidido no implementar la ultima etapa (Autonomanto del experto), se aplicé una
encuesta de satisfaccion al grupo de prueba, con el fin de conocer su perspectiva acerca del uso
de dichas estrategias pedagogicas. Se les invitd a calificar la estrategia (Figura 14), a expresar su
deseo de repetir o no la estrategia en la misma materia, y a proponer otros cursos en los que
consideran aplicable MOE.

Figura 14

Calificacion de MOE

En la escala de "pésima" a "excelente’, ;como calificarias la estrategia Mantle of the Expert?
19 respuestas

10,0

o
7.5
5.0
3 (15,8 %)
- 2 (10,5 %)
; 1(5,3 %) 1(5,3 %) 1(53%) 1(53%)
0 (0 %) 0 (0 %) -J 0(0%) 0(0%)
ol ||
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nota. Elaboracién propia.
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Los estudiantes calificaron con un promedio de 8.1 de 10 la estrategia MOE, en la escala
de pésimo (0) a excelente (10). Asi mismo, el 78.9% de los estudiantes encuestados expreso su
deseo de repetir el uso de MOE en el curso META. Asi mismo, sefialan que MOE puede ser
utilizado en otros cursos como Pensamiento social de la iglesia, Fisica, y materias con mucha
teoria como Comunicacién internacional, Liderazgo en las organizaciones, Etica social cristiana,
Proyecto de mntroduccion a la ingenieria. Algunos estudiantes incluso sefialaron que MOE podria
servir en cursos de medicina e historia, y otros mencionaron que puede aplicar en todas las
materias, en especial en las de tronco comun.

Comentarios de los Estudiantes

A continuacién, se presentan una seric de comentarios positivos y negativos del grupo de
prueba en torno al uso de drama como herramienta para la formaciéon ciudadana. Los comentarios
fueron obtenidos a partir del dialogo con los estudiantes en sesiones de clase, y a través de la
Encuesta MOE, y se presentan divididos de acuerdo con las etapas de la metodologia presentada,
excluyendo la etapa Autonomanto del experto (AMOE) (3er Parcial), la cual fue aplicada. Los
nombres de los alumnos de sus nombres reales por motivos de privacidad.

Tallereo Dramatico (ler Parcial).

Positivos.

-  “Esta forma de ensefiar me despierta, me hace poner atencion” — Aracely

- “Siento que aprendi jugando” — Gaston

- “Me ayudo6 a proyectarme a los temas de la clase. Siento que es una muy buena forma

de ensefar varias disciplinas” — Noe

- “Me dio otra perspectiva de las cosas. Al meter en mi papel pude hacer las cosas

mejor. Si ti crees que sabes, las cosas salen mas eficientemente” — Alejandro

- “La clase me atrapa. Sin historias no me ataparia tanto” — Dariela
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- “El rol me da una idea de como hacer el trabajo” — Paula

- “Otros alumnos se quejan de su clase de META. Yo no la veo como una clase de
relleno” — Patricio

- “No se siente como clase. Es una experiencia divertida” - Juan

Negativos.

No hubo comentarios negativos en esta etapa de la metodologia

Manto del Experto (MOE) (2do Parcial).

Positivos.

- “Los que mas me gusta de la clase son las historias de las que formamos parte con
cada tema.” — Valeria

- “Me gusta la dndmica de la clase. Siempre me hace poner atencion. Las historias me
parecen entretenidas y hasta divertidas, sobre todo cuando hay mucho drama. Nunca
me da suefo y siento que el tiempo pasa de volada. Nunca me ha dado pereza la clase.
iMe gusta mucho y disfruto demasiado de las sesiones!” — Ximena

- “Es una metodologia innovadora para impartir la clase” — Dariela

- “Es mejor que llevar la clase de forma convencional” — Juan

- “De esta manera las actividades no se sienten tan tediosas” — Alejandro

- “Me gustan las historias, y aprendo sobre las formas de resolver el problema y
escuchando las reflexiones de mis companeros” — Natalia M.

- “Manto del experto me ayuda a tener un entendimiento mas profundo de los temas
que vemos” - Gaston

Negativos.
“Son muchas historias” — Natalia A.

“A veces nos tratan como nifios chiquitos” — Paula
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“No me gustan las historias. En mi caso aprendo de una manera mas directa” —
Tamara

- “No me gusta que sea repetitivo el tipo de estructura de la clase” — Monica

- “Yo plantearia escenarios reales y no ficticios” — Juan Pablo

- “Siento que el profesor exagerar mucho cuando estd en personaje” — Camila

- “Ojala que no siempre fueran historias ficticias” — Maria Paula

- “A veces olvidaba un poco el tema en general porque pensaba mas en la historia y lo

que nos pedia la historia que el tema en si” — Adridn

- “Es muy fantasioso. Los personajes son exagerados o sobreactuados. La verdad, no

me gusta” — Paula

- “De tanto que me meto en la historia siento que no aprendo bien” — Noe

- “Las historias quitan mucho tiempo de la clase. No se va al grano” — Armando

Conclusiones/Recomendaciones
Resumen del Proyecto

El presente proyecto gir6 en torno a la falta de estrategias interactivas e integrales de
enseflanza y aprendizaje que fortalezcan la experiencia de formacion ciudadana, y que detonen un
mayor mvolucramiento e interés en el aprendizaje de estudiantes de licenciatura de la UDEM
mscritos en el curso cocuricular META.

Siendo el teatro un tema de interés personal para el profesor, y con el fin de atender la
problematica descrita, se investigaron antecedentes de diversas herramientas de drama en la
educacion (DIE) (Motos, 2020) que ofrecieran experiencias mteractivas y significativas de
aprendizaje a alumnos en diversas disciplinas. La investigacion llevd al conocimiento del enfoque
educativo manto del experto (MOE) (Heathcote & Bolton, 1995; Taylor, 2016a), mismo que

sirvid como base para la construccion de la propuesta de innovacién educativa desarrollada.
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Asi mismo, la propuesta se baso en diversas teorias de psicopedagogia humanista (Rogers
& Freiberg, 1996), psicopedagogia constructivista sociocultural (Vygotsky, 2016; Cole et al.,
1978; Bruner et al., 1976; Sewell, 1987; Brown & Ferrara, 1985; Stone & Wertsch, 1984), y DIE
(Bolton, 1979, 1984, 1985; Vygotsky, 1994, 2016; Stanislavsky, 2008; Boal, 1995).

Con base en la problematica definida y la literatura consultadas, los objetivos planteados

para este proyecto fueron los siguientes:

- Objetivo central: demostrar el potencial del DIE como herramienta didactica
catalizadora de los procesos de ensefanza y aprendizaje en la formacion ciudadana de
estudiantes de nivel superior

o Objetivo especifico 1: estimar los efectos en el aprendizaje de estudiantes de
educacion superior a través del uso de herramientas dramaticas

o Objetivo especifico 2: identificar las variables de educacion humanista y
sociocultural presentes en la formacién ciudadana a través del uso del drama

o Objetivo especifico 3: analizar los procesos de aprendizaje del estudiante a
través del uso del drama en la educacion

Bajo el enfoque metodologico de nvestigacion-accion (I-A) (Gay et al., 2012; Bausela,

2004; Efron & Ravid, 2013), se planifico, actud, observd y evalué un producto integrador de
aprendizajes que respondiera a las siguientes preguntas de investigacion basadas en los objetivos
planteados:

- Pregunta central: ;en qué medida es el DIE un buen catalizador de ensefianza y
aprendizaje para la formacion ciudadana de estudiantes de educacion superior?

o Pregunta especifica 1: ;cudles son los alcances de aprendizaje a través del uso

de herramientas dramaticas en estudiantes de educacion superior?
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o Pregunta especifica 2: ;qué factores humanistas y socioculturales respaldan la
incorporacion del drama en la formacion ciudadana de universitarios?

o Pregunta especifica 3: ;de qué manera se desarrollan los procesos de
aprendizaje en los estudiantes de educacion superior a partir del drama en la
educacion?

La propuesta de mnovacion educativa disefiada para responder a las preguntas de
investigacion consistid en la aplicacion de un modelo didactico basado en MOE (Heathcote &
Bolton, 1995; Taylor, 2016a), a través del cual, de manera gradual (Bolton, 1984), se present6 a
los estudiantes un acercamiento dramatico a los temas del curso META por medio de la creacion
colectiva de contextos imaginarios que, entrelazados con el curriculo, dieran sentido a la
ensefianza y al aprendizaje del contenido de la materia, permitiendo el desarrollo de 2
competencias transversales: Humanistica social y civica, y Globalizacion digital. La metodologia
propuesta se dividid en 3 etapas:

- Etapa 1 - tallereo dramatico (ler parcial): aplicacion de 5 contextos imaginarios
semanales breves para la realizacion de actividades de aprendizaje en preparacion para
la segunda etapa de la metodologia (MOE)

- Etapa 2 - manto del experto (MOE) (2do parcial): construccion colectiva de 2 MOE
entre profesor y estudiantes para el acercamiento a los temas del curso desde un
enfoque vivencial, sirviendo como andamio para la ultima etapa de la metodologia
(AMOE)

- FEtapa 3 - autonomanto del experto (AMOE) (3er parcial): construccidon autdnoma
entre estudiantes de 1 MOE para un aprendizaje enteramente centrado en el alumno

Tomando un grupo de prueba (al que se le impartié6 una version del curso con la

metodologia planteada: META MOE), y un grupo control (al que se le impartid la version
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orignal del curso: META Original), se aplicaron 2 instrumentos para medir el desarrollo de las
competencias transversales en los alumnos. De manera diagndstica y a manera de cierre, el
instrumento contd con 20 items (10 para Humanistica social civica, y 10 para Globalizacion
digital) que midieron el nivel de desarrollo de las competencias en los alumnos, desglosando la
mnformacion en sus 4 componentes: conocimientos, habilidades, actitudes y valores. El
mstrumento se aplico al micio, previo a la instruccion, y al final, posterior a la instruccion
docente en cada grupo.

Con el grupo control fue posible impartir el curso META Original entero, mientras que
con el grupo de prueba solo se logré implementar hasta finalizada la etapa 2 (MOE) de la
metodologia propuesta, dejando pendiente la ultima etapa (AMOE) debido a la fatiga que el
grupo presentd por el uso constante del drama como herramienta didéctica.

Como resultados de la comparativa de competencias entre la encuesta de cierre y la
encuesta diagnostica, se observd que los estudiantes del grupo de prueba desarrollaron mas que el
grupo control la competencia transversal Humanistica social y civica, especificamente en los
componentes de conocimientos y habilidades. Por otra parte, el grupo control desarrolld mas que
el grupo de prueba la competencia transversal Globalizacion digital, especificamente en el
componente de conocimientos, y de manera muy similar en el componente de habilidades.

El andlisis de la comparativa de competencias arrojo también que los componentes de
actitudes y valores se desarrollaron en menor medida que los conocimientos y habilidades en
ambos grupos. En promedio, el grupo control desarrolld mas sus actitudes y valores en ambas
competencias que el grupo de prueba.

Adicional ala encuesta diagnostica y de cierre, se aplicd al grupo de prueba un
instrumento para conocer su nivel de satisfaccion con el uso de MOE como herramienta didactica

en clase. Los estudiantes calificaron con un promedio de 8.1 de 10 la estrategia, y expresaron en
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su mayoria el deseo de continuar utilizando MOE en META. A pesar de estos resultados, el
profesor decidid poner en pausa la aplicacion de la etapa 3 de la metodologia (AMOE) en
respuesta a la fatiga por drama observada en los alumnos y expresada por algunos de ellos.

Complementario a los resultados cuantitativos, los estudiantes realizaron comentarios en
torno al uso de MOE en clase de META, expresando principalmente aspectos positivos tanto en
la etapa de tallereo dramatico, como en la etapa de MOE, entre los que destacan lo activa,
atractiva e innovadora que es la estrategia, la sensibilidad y direccion que les ofrece posicionarse
en un rol dramatico, la manera en que la estrategia les ayuda a mantener la atencion en clase y a
desarrollar un entendimiento mas profundo de los temas del curso, y el acercamiento a la
resolucion de problemas que les brinda las historias creadas. Fue tnicamente en la segunda etapa
de la metodologia (MOE) que se hicieron presentes comentarios negativos, entre los que resaltan
la cantidad excesiva de historias ficticias que se utilizaron, lo infantil de la estrategia, lo repetitivo
de la estructura de clase, y lo exagerado que fue el trabajo dramatico del profesor.

Con base en los resultados del proyecto, se retoman las preguntas de investigacion, y se
presentan los hallazgos obtenidos para cada una de ellas, asi como el balance de los mismos
contra la teoria empleada, y la relacion de la cada pregunta con su objetivo de investigacion.
Alcances del Proyecto
Pregunta Especifica 1

Hallazgos Obtenidos. La pregunta especifica 1 del proyecto es: ;cudles son los alcances
de aprendizaje a través del uso de herramientas dramaticas en estudiantes de educacion superior?
Con relacion a esta pregunta, a continuacion, se listan los hallazgos a partir del proyecto:

- Los estudiantes de educacion superior desarrollan principalmente conocimientos y

habilidades a través del uso de herramientas dramaticas en clase, siendo en menor en

menor medida el desarrollo de actitudes y valores
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- Asi mismo, los encuentran una aplicacion a la vida real de los aprendizajes obtenidos,
y empatizan con las personas y los problemas que existen en su entorno

- Por otra parte, los estudiantes que aprenden con herramientas dramdticas, realizan

esfuerzos extra en el desarrollo de productos de aprendizaje

- Sin embargo, el uso constante del drama en la educacion provoca fatiga y

desmotivacion para el aprendizaje, ademds de vergiienza, y distraccion de los temas y
objetivos del curso

- Conrelacion ala constancia del drama, los estudiantes demandan variedad de

metodologias de ensefianza en clase, pues algunos consideran infantil el uso de
herramientas dramaticas en educacion superior

Balance contra la Teoria. Con relacion a los aspectos de la psicopedagogia humanista
presentes en los hallazgos a la primera pregunta de investigacion, es posible identificar Ila
importancia del juego de rol como estrategia centrada en la persona a partir de la cual el profesor
y el alumno cooperan para establecer un ambiente de aprendizaje propicio (Rogers & Freiberg,
1996) en el que se permita al estudiante aprender de manera autodirigida (Hernandez, 1998). Sin
embargo, esta autonomia en el aprendizaje se ve limitada en la propuesta metodologica planteada
en el proyecto debido al caracter social del drama.

En lo que respecta a la psicopedagogia constructivista sociocultural, se observa en la
practica efectuada la aplicacion efectiva de teorias como el método de doble estimulacion
(Vygotsky, 1934; Cole et al., 1978), el establecimiento de ZDP a través de la interaccién con
otros como rango para la ensefanza y el aprendizaje (Cole et al., 1978; Zapordzhets & Davydov,
2017b), y en particular la creacion de ZDP a través del juego dramatico (Vygotsky, 2016).

Gracias a la creacién de contextos imaginarios compartidos (Stone & Wertsch, 1984)

entre el profesor y los estudiantes, fue posible generar experiencias a partir de las cuales los



104

estudiantes pudieron internalizar aprendizajes que surgieron de la interaccion social (Rogoff,
1986; Vygotsky, 1984). Dichos contextos ficticios también propiciaron interacciones entre
alumno y profesor que dieron como resultado el andamiaje de las competencias del curso
(Daniels & Downes, 2015; Sewell, 1987).

Por otra parte, en lo que se refiere a teorias de DIE, el uso del drama permitid la creacion
de una arena para el aprendizaje y centro para todo conocimiento a través del cual se generaron
oportunidades para estudiar el curriculo del curso META (Heathcote & Bolton, 1995; Taylor,
2016a). Los cambios observados en la encuesta de competencias demuestran el potencial del
juego dramatico como modificador de las estructuras cognitivas del estudiante (Bolton, 1984;
Tsiaras, s.f.). Asi mismo, el estudiante fue capaz de experimentar situaciones dentro de un rol
imaginario, mismas que le permitieron desarrollar empatia (John-Stemner, 2015; Ferholt, 2015;
O’Toole, 2004) y traducir sus aprendizajes al mundo real (Daniels & Downes, 2015; Boal, 1995).
Pregunta Especifica 2

Hallazgos Obtenidos. La pregunta especifica 2 del proyecto es: ;qué factores humanistas
y socioculturales respaldan la incorporacion del drama en la formacion ciudadana de
universitarios? Con relacion a esta pregunta, a continuacion, se listan los hallazgos a partir del
proyecto:

- La mayoria de los estudiantes cuenta con la disposicion para participar en un drama,
principalmente estudiantes en sus primeros semestres de carrera, y a colaborar con
otros dentro de contextos imaginarios de aprendizaje. La disposicidn a participar, y el
caracter social y colaborativo del drama son factores socioculturales que respaldan la

mcorporacion del drama en la formacion ciudadana de universitarios
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- Adicionalmente, la participacion activa y presente del profesor, a través de la figura e
maestro en rol, es findamental para el aprendizaje a través del drama, y constituye
otro factor sociocultural que respalda el drama en la educacion

- Debido a la naturaleza social del drama, no existen factores humanistas que respalden
la incorporacion del drama en la formacion ciudadana de universitario

Balance contra la Teoria. En lo que respecta a la psicopedagogia humanista, el tnico
factor que respalda el uso del drama en la educacion es el uso del juego de rol como estrategia de
ensefianza y aprendizaje (Rogers & Freiberg, 1996), sin embargo, este acercamiento dramatico
desde el enfoque humanista da pie al trabajo auténomo del estudiante, y no al nvolucramiento
social que la formacion ciudadana requiere. Esto queda respaldado en la aseveracion de Bolton
(1984), quien indica que el drama dista de un enfoque centrado en el alumno, aspecto que se vio
reflejado en la aplicacion de este proyecto.

Por parte de la psicopedagogia constructivista sociocultural, existen diversos factores que
respaldan el uso del drama como herramienta para la formacion ciudadana. La creacion de ZDP a
través del juego (Vygotsky, 2016; Cole et al., 1978), el andamiaje proporcionado por la
mteraccidon con el profesor (Bruner ef al., 1976; Baquero, 1997), la ensefianza proléptica que
mpulsa al estudiante a aprender (Daniels, 2007), y la evaluacién dindmica en estrecha cercania
con el alumno (Seweill, 1987; Meshcheryakov, 2007) propician experiencias de caracter social
alusivas al drama. Es por medio de estas interacciones que el alumno internaliza aprendizajes que
se dan en el ambiente social del drama (Cole ef al., 1978; Bruner, 2004). Por su parte el profesor
sirve como conciencia sustituta para el traspaso de control en el aprendizaje a sus alumnos
(Bruner et al., 1976).

En lo que a DIE se refiere, los principales factores que respaldan la incorporacion del

drama a la formacion ciudadana universitaria es la figura del maestro en rol (Heathcote & Bolton,
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1995; Bolton, 1984; Davis, 2016), a través de la cual, muchas de las teorias del constructivismo
sociocultural (ZDP, andamiaje, ensefianza proléptica y evaluacion dindmica) se unifican. Es a
través del maestro en rol que el alumno ve un modelo que puede llegar a ser como ciudadano
(Taylor, 2016a). Asi mismo, el drama, como forma de juego (Vygotsky, 2016), propicia la
creacion de ZDP a través de lo que Heathcote & Bolton (1995) denominan como el espectador en
la cabeza, es decr, el andlisis que el mismo alumno hace de su rol en la imaginacion. Es asi que,
como actores y audiencia de su rol, los estudiantes pasan de lo individual a lo social en su mente
(Vygotsky, 1986).
Pregunta Especifica 3

Hallazgos Obtenidos. La pregunta especifica 3 del proyecto es: ;de qué manera se
desarrollan los procesos de aprendizaje en los estudiantes de educacion superior a partir del
drama en la educacion? Conrelacion a esta pregunta, a continuacidén, se listan los hallazgos a
partir del proyecto:

- Los procesos de aprendizaje a partir del drama en estudiantes de educacion superior se
desarrollan de manera libre y creativa por medio de la adopcion de roles y el abordaje
de problematicas imaginarias en colaboracion con otros, principalmente a través del
analisis de dichos roles y problematicas

- Adicionalmente, lo anterior se da de manera mas efectiva cuando el profesor establece
los contextos imaginarios de aprendizaje en conjunto con el grupo, y echa mano de la
ligereza que el drama ofrece

- Por otra parte, los procesos de aprendizaje con drama se desarrollan mejor a través del
establecimiento previo de instrumentos de evaluacién, mismos que son de

conocimiento de los estudiantes



107

Balance contra la Teoria. Conrelacion a las teorias de la psicopedagogia humanista, es
posible relacionar Ila teoria con el proyecto en la importancia que este enfoque educativo brinda a
la libertad y motivacion que el alumno necesita para aprender (Hernandez, 1998; Rogers &
Freiberg, 1996).

En lo que respecta a la psicopedagogia constructivista sociocultural, la internalizaciéon de
estimulos (Cole et al., 1978), el uso del lenguaje (Vygotsky, 1934), la capacidad de proyectar en
la mente acciones que posteriormente se van a realizar (Zapordzhets & Davydov, 2017b), la
habilidad para llenar los huecos en la instruccion docente (Meshcheryakov, 2007), y el rol de
profesor como en el traspaso y demostracion de la instruccion (Bruner, 2004) se asocian
directamente a proceso de aprendizaje que el drama ofrece.

Aunado a estos aspectos psicopedagogicos, el DIE propicia procesos de aprendizaje a
través de la responsabilidad que asumen los estudiantes en MOE a través de un rol experto
(Heathcote & Bolton, 1995; Davis, 2015), la vivencia en la mente de experiencia dramaticas
(Ferholet, 2015), mismas que en relacion con la realidad producen oportunidades para aprender a
través de procesos que combinan la cognicion y la emocion (Boal, 1995; Mok, 2017).

Pregunta Central

La pregunta central del proyecto es: ;en qué medida es el DIE un buen catalizador de
ensefianza y aprendizaje para la formacion ciudadana de estudiantes de educacion superior?
Tomando en cuenta lo encontrado a las preguntas especificas, a continuacidén, se resumen los
hallazgos del proyecto con relacion a la pregunta central:

- El uso de herramientas draméaticas en la educacién superior ayuda a desarrollar

conocimientos, habilidades y empatia, con aplicaciones a la vida real por parte de los

estudiantes. Sin embargo, su uso constante puede causar fatiga, distraccion y
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vergilienza, por lo que se requiere una variedad de metodologias de ensefianza para la
formacion ciudadana

- La mayoria de los estudiantes universitarios estdn dispuestos a participar en
actividades dramaticas, especialmente aquellos en sus primeros semestres de carrera.
Aunado a esto, la presencia activa del maestro en rol es fuindamental para establecer y
guiar a los alumnos en contextos imaginarios de aprendizaje. Estos factores
socioculturales respaldan la inclusion del drama en la educacion ciudadana
universitaria, aunque no se encontraron factores humanistas que lo apoyen

- El drama en la educacion superior fomenta el aprendizaje mediante la adopcion y
analisis de roles dramaticos, la libertad creativa, la creacion de contextos imaginarios,
la ligereza que ofrece el drama, y el establecimiento de instrumentos de evaluacion
para el trabajo realizado en rol

Limitaciones del Proyecto
Se enlistan las limitaciones del proyecto, las cuales contemplan aspectos de contexto,
alcances, subjetividad, fatiga, tiempo, y asistencia a clase:

- La mvestigacion se llevo a cabo Unicamente en una institucion educativa, limitando
los resultados a un solo contexto educativo

- El proyecto fue muy ambicioso, abarcando una unidad de aprendizaje entera. Esto
limitd su alcance, quedando pendiente la aplicacion una etapa de la metodologia
propuesta

- El proyecto fue desarrollado e implementado en su totalidad por un solo profesor, por
tanto, los resultados pueden verse comprometidos por la subjetividad del nvestigador

y el cansancio que produyjo la aplicacion
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- El tiempo fue un limitante, pues la incorporacion de estrategias dramaticas para el
aprendizaje requirid mas tiempo que lo que la clase permite por sesion (80 minutos)
- Lallegada tarde y ausencia de muchos estudiantes a las sesiones de clase fue otra
limitante
Recomendaciones
Se enlistan las recomendaciones a partir del proyecto para el uso de drama en la
educacion en contextos de educacion superior. Las recomendaciones se dividen en 2 categorias:
estrategias de ensefianza y aprendizaje generales, y drama como estrategia didéctica.

Estrategias de Enseiianza y Aprendizaje

Utilizar una variedad de estrategias de ensefianza y aprendizaje para la formacion
ciudadana, no unicamente aquellas basadas en drama
- Incorporar la gamificacién como un recurso de reposo previo o posterior al uso de
herramientas dramaticas para el aprendizaje
- Hacer uso de la catedra breve para clarificar los aspectos del curriculo que se
identifican como deficientes en la formacion de los estudiantes
- Ensefar alos estudiantes a coevaluarse y autoevaluarse
- No establecer excesivos criterios de evaluacion en las actividades de aprendizaje
- Establecer en conjunto con los estudiantes los criterios de evaluacion
Drama como Estrategia Didactica
- Diagnosticar al grupo al inicio del curso para identificar si es posible la
implementaciéon del drama como estrategia didactica en el curso
- Utilizar DIE so6lo si en el grupo predominan estudiantes de primer afio de carrera
- Consultar al inicio del curso los intereses de los estudiantes para incorporarlos a los

contextos imaginarios a utilizar
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- En grupos numerosos de estudiantes, trabajar estrategias dramaticas en grupos
pequenos
- No detallar, ni extender tanto los contextos imaginarios creados
- Invitar a expertos reales a contextualizar a los alumnos en lo que realizan, con el fin
de que el posicionamiento dramatico sea mas eficiente
- Abrir espacios extensos de reflexion y conversacion en donde los estudiantes puedan
conectar lo vivido en el drama con el curriculo del curso
- Noutilizar disfraces, ya que resulta infantil. En cambio, dejar que el drama ocurra en
la mente de los participantes
- No incorporar elementos fantasiosos a los contextos imaginarios establecidos
- Investigar estrategias dramaticas mas eficientes, en particular 7he Commission Model
de Heathcote (Aitken, 2021)
Prospectivas del Proyecto
Pendiente de Trabajar
- Probar el autonomanto del experto (etapa 3 de la metodologia disefiada) con un grupo
nuevo de META
Proyeccion a Otras Areas
- Probar las etapas de la metodologia propuesta en los cursos recomendados por los
estudiantes, en particular las materias de tronco comiin que ofrece la UDEM
- Replicar el estudio en otra mstitucidén de educacion superior
Segundo Ciclo de I-A
- Actualmente se encuentra en implementacidén un proyecto que toma en cuenta las
observaciones Yy resultados generados en el presente proyecto de investigacion. Este

proyecto incorpora de manera dosificada elementos del juego de rol Dungeons &



111

Dragons (Wizards of the Coast, 2014a, 2014b), una variedad de herramientas de
gamificacion ad hoc a la formacion ciudadana (Ravello et al., 2007), y el enfoque
educativo MOE (Heathcote & Bolton, 1995; Taylor, 2016a; Aitken, 2021).

En dicho proyecto se mediran aspectos de motivacion para el aprendizaje, el atractivo
de la estrategia para los estudiantes, y el aprendizaje en conocimientos asociados a los

temas de mterculturalidad y participacion ciudadana
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Apéndice A. Preguntas de la Encuesta de Medicion de Competencias

Humanistica social y civica (respuestas en escala Likert de 1 a 4):

1.

9.

Soy capaz de identificar las problematicas sociales, econdmicas y ambientales de mi
comunidad

Me mantengo actualizada(o) de las situaciones que vive mi comunidad

Puedo describir las necesidades de las personas que me rodean

Soy capaz de explicar los problemas que otros enfrentan desde su perspectiva y
contexto

Tengo mterés por los problemas de la sociedad

Respeto las normas y politicas sociales

Puedo interpretar los problemas de desarrollo sostenible que enfrenta la humanidad
Coloco al ser humano como centro a la hora de evaluar problematicas de desarrollo
sostenible

Disfruto realizar trabajo social

10. Reconozco la importancia de vivir y trabajar en comunidad

Globalizacion digital (respuestas en escala Likert de 1 a 4):

11. Puedo definir en mis propias palabras el concepto de "cultura"

12. Reconozco aquello que caracteriza a mi cultura

13. Identifico los elementos que distinguen a otras culturas de la mia

14. Puedo mteractuar con personas de otras culturas

15. Soy abierto a la diversidad cultural

16. Puedo describir las caracteristicas de mi cultura y de otras culturas

17. Colaboro en proyectos con personas de culturas distintas a la mia
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18. Utilizo herramientas digitales para trabajar y relacionarme con personas de otras
culturas
19. Disfruto trabajar con personas diferentes a mi

20. Aprecio las opmiones que son distintas a las mias
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Apéndice B. Preguntas de Encuesta de Satisfaccion MOE
En la escala de "pésima" a "excelente", ;como calificarias la estrategia Mantle of the
Expert? (respuestas en escala Likert de 1 a 10)
[ Te gustaria repetir Mantle of the Expert en esta clase? (META)
(Por qué si o por qué no?
(En qué otras materias consideras que Mantle of the Expert seria 0til para aprender?

(Qué mejorarias de Mantle of the Expert en general?
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Apéndice C. Lista de Materiales META Original
- Carta descriptiva del curso
- Calendario tentativo para la imparticion de los temas
- Instrucciones para la realizacién de la actividad comunitaria de la materia
- Ponderacion sugerida para la evaluacion del curso
- Carpetas individuales con el material disefiado para cada tema de curso:
o Presentaciones de PowerPoint con el contenido del tema
o Documento de Word con plan de clase:
» Dosificacion de cada sesion del tema
» Descripcion de las actividades y dindmicas a realizar
o Carpeta con documentos de apoyo
o Actividad reflexiva para evaluacion de aprendizajes
A continuacion, se describen las caracteristicas de los materiales del curso:
- Presentaciones de PowerPoint (contenido):
o Extension de entre 15y 117 diapositivas (50 diapositivas en promedio)
o Predominan los textos largos
o Heterogeneidad en la estética de las diapositivas y presentaciones
- Documento de Word (dosificacion, actividades y dindmicas):
o Presenta en forma de tabla el orden de la sesion, incluyendo:
» Titulo del tema y objetivo de la sesion
* Minutos atomar en cada momento de la sesion
= Nombre de las actividades a realizar
= Descripcion y ubicacion de los recursos para las actividades

= Descripcion de las actividades y medio de entrega
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o Presenta en forma de tabla las actividades a realizar en clase, incluyendo:
» Descripcién y objetivo de las actividades a realizar
* Tiempo estimado de realizacion
» Instrucciones de las actividades
= Reflexiones a las que se busca llevar a los estudiantes
- Carpeta con documentos de apoyo:
o Actividades adicionales: instrucciones y recursos
o En algunos casos, esta carpeta no existe:
* Los documentos se encuentran dispersos en la carpeta principal
- Actividad reflexiva para evaluacion de aprendizajes:
o Principalmente actividades de redaccion de aprendizajes:
* En forma de ensayo
* En forma de cuestionario (pregunta/respuesta)

o Los profesores tienen libertad de utilizar la actividad, modificar o crear la suya

propia
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Apéndice D. Lista de Materiales META MOE
- Carpetas individuales con el material para cada uno de los parciales del curso:
o Instrumentos de evaluacion
o Materiales para cada sesion
o Portafolios de los estudiantes
o Instrucciones para la reflexion parcial
o Guiones de los contextos imaginarios a abordar
- Carpeta con dosificacion para cada sesion
- Carpeta con presentaciones para cada sesion

- Carpeta con instrumentos para evaluacion de competencias

Carpeta con herramientas para evaluacion de reflexiones
A continuacion, se describen las caracteristicas de los materiales mencionados:
- Material para cada uno de los parciales del curso:
o Instrumentos de evaluacion (basadas en Google Forms):
» Listas de cotejo:
e Sirven para heteroevaluacion y coevaluacion
e Para actividades de clase
e Se evalia:
o Formato, estructura y entrega
o Temas y contenidos
o Competencias
e Incluyen un apartado para observaciones generales

= Ruabricas:
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e Sirven para heteroevaluacion y coevaluacion
e Parareflexiones de temas y reflexion final
e C(riterios de evaluacion diversos:
o Audio - duracién, estructura, diccion y volumen,
tratamiento de los temas, fluidez verbal, referencias
o Video - duracion, estructura, diccion y volumen,
tratamiento de los temas, fluidez verbal, lenguaje no
verbal, referencias
o Texto - extension, estructura y formato, ortografia,
tratamiento de los temas, redaccion, referencias
e Incluyen un apartado para observaciones generales
» Contratos de aprendizaje:
e Sirven para autoevaluacion
e Es redactado por el estudiante con apoyo del profesor
e Cuenta con un apartado para:
o Objetivos de aprendizaje
o Actividades a realizar
o Criterios de evaluacion
o Materiales para cada sesion:
* Incluye documentos en texto, audio y video y otros archivos para la
realizacion de actividades de clase
o Portafolios de los estudiantes:

» Incluye carpetas personales para cada estudiante o equipo
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* Incluye documento con especificaciones del portafolio:
e Objetivo y tipo de portafolio (estructura, semiestructurado,
libre)
e Instrucciones, secciones y evidencias
e (alendarizacién de entregas y retroalimentacion
* Incluye instrucciones para cada actividad a realizar:
e Fecha, hora y medio de entrega de la actividad

e Forma de trabajo (individual o colaborativa)

Tiempo estimado de realizacion

Valor de la actividad

Objetivo de aprendizaje

Recursos a utilizar

Criterios de evaluacion

Fecha de retroalimentacion

o Instrucciones para la reflexion parcial:
= Documento de Word similar al formato de instrucciones de actividades
de clase
o Guiones de los contextos imaginarios a abordar:
= Presenta ideas tentativas para guiar la narrativa del MOE
=  Puede abarcar un tema o mas
= Puede abarcar una semana o mas:
e Guiones que abarquen mas de una sesion se dividen en

episodios
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- Dosificacion para cada sesion:
o Contiene pasos sugeridos para llevar a cabo la sesion (dosificacion flexible)
o Incluyen un tiempo estimado para cada momento de clase
o Incluye ligas de nternet e indicaciones adicionales para las actividades
- Presentaciones para cada sesion:
o Sirven como ayuda visual de los temas a abordar
o Incluyen un indice con el plan de clase
o Cuenta con pocas diapositivas:
=  Poco texto
» Mas imagenes
o Seutilizan so6lo cuando son necesarias:
o No guian la clase
- Instrumentos para evaluacion de competencias:
o Contiene los Google Forms disefiados para la evaluacion de competencias
(diagnostico y cierre):
* 6 reactivos demograficos
= 10 reactivos Humanistica social y civica
* 10 reactivos Globalizacion digital
= ftem diagndstico para que los estudiantes plasmen sus expectativas del
curso
= ftem de cierre para que los estudiantes indiquen si se cumplieron sus
expectativas del curso

- Herramientas para evaluacion de reflexiones:
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o Contiene los Google Forms disefiados para la evaluacion de los diferentes

formatos de reflexion (audio, texto y video)
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Apéndice E. Videos como Youtubers
Figura E1

Ejemplo 1

Cursos
cocurriculares
UDEM

b) 1 Video cocurriculares UDEM

Nombre del alumno{a) *

Criterios de evaluacidn

Formato, estructura y entrega *

Si No

Entregd la actividad en formato de
video [ mpd, wmy, mov, avi, etc)

Presentd un video con duracidn O
minima de 2 minutos

Presentd un video con
introduccion, desarrallo y @ C:'
conclusién

Subid la actividad en |a seccidn @ O
(carpeta) correspondiente

Entregd la actividad en la fecha
establecida

Desarrollé la actividad desde la O
perspectiva solicitada (youtuber)

Nota. (a) Capturas de pantalla del video; (b) fragmento del nstrumento de evaluacion (lista de

cotejo).
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Ejemplo 2
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b)

Nota. (a) Capturas de pantalla del video; (b) fragmento del instrumento de evaluacion (lista de

cotejo).

Temas y contenidos *

Comprendid el funcionamiento de
los cursos cocurniculares

Menciond al menos 4 cursos

cocurricularas y por qué los
recomienda

Observaciones *

Que genial que te grabaste en la UDEM para tu intro. Veo que te metiste a tu rol como youtuber, y que

Si

editaste tu video agregando algunos audios, fotografias, textos, etc

También noto que escribiste un muy buen guidn. jMuy completo! Ademés, fuiste mas alla de lo solicitado, te

esforzaste, y es algo que reconocer

Que bueno que te estds animando a explorar actividades fuera de tu zona de confort. Es una gran forma de

iniciar la carrera. Con retos y experiencias nuevas.

META, Técnicas de barro, Staff de Semana Cultural y Fatbol son muy buenas cocus. jGracias por
recomendarlas! Estoy seguro que aprenderas mucho y te desarmollaras como persona en estas materias.

Te felicito

Este formulano se cred en Universidad de Montedrey

Google Formularios
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Ejemplo 3

b)

Competencias *

Identificd situaciones actuales a
nivel social, econdmico y
ambiental a partir de los cursos
cocurmiculares que menciond

Demostrd interés en los
problemas o necesidades de la
sociedad a través de los cursos
cocurriculares que eligid

Expresd mativacion por el trabajo
social en los cursos
cocurriculares que menciond

Reconocid la importancia de la
comunidad en los cursos
cocurmiculares que eligic

Demaostrd apertura para
interactuar con personas de
diferentes culturas en los cursos
cocurriculares que menciond

Expreso disposicion para realizar
proyectos con perscnas de otras
culturas en entornos digitales a
partir de los cursos cocurriculares
que eligié

Demastrd motivacidn para
trabajar con personas de otras
culturas en los cursos
cocurriculares que menciond

Nota. (a) Capturas de pantalla del video;

cotejo).

si Mo

®
O

(b) fragmento del instrumento de evaluacion (lista de

135
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Apéndice F. Audio como Podcasters
Figura F1

Evidencias de la actividad

REDCIRCLE

EPISODES

¢Se necesita valor para emprender? - E6

[Ilcomparte sus experiencias acerca de la valentia

22m | Aug 24, 2022

Integri_ UDEM ¢Cémo recuperar la confianza en una persona? - E5
I »tican acerca de Ia confianza

$é 11, sé integro 7m | Aug 12, 2022

¢Cémo vives la responsabilidad en tu dia a dia? - E4

I - - - i <! tema de la responsabilidad.

10m | Aug 12, 2022

¢Cémo es que los nifios aprenden respeto en las peliculas
animadas? - E3

Tim | Aug 12, 2022

¢Podemos exigir justicia cuando no la practicamos? - E2

I - - sobre justicia

12m | Aug 12, 2022

2022-08-09 10:50:51 |

Nota. (a) Captura de pantalla de la plataforma de podcast en donde se publicaron los episodios
grabados por los estudiantes; (b) captura de pantalla de la videograbacion de clase en que se

planearon los episodios de podcast.
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Figura F2

Retroalimentacion de la actividad

Formato, estructura y entrega *

Si No
Entregaron la actividad en
formato de audio (. mp3, .wav, @ O
.aac, elc.)
Presentaron un audio con
duracidn maxima de 20 minutos @ O
Presentaron un audio con
introduccidn, desarrallo y ® 8
conclusién
Subieren la actividad en la ®
seccion (carpeta) corespondiente
Entregaron la actividad en la fecha
establecida @ O
Desarrollaren la actividad desde la
perspectiva solicitada ® @)

(podcasters)

Se aseguraron de que todas y
todos los miembros del equipo @ O
participaran en |a conversacidn

Observaciones *
jdué buen episodio, chicas!

Hicieron una muy buena introduccion al tema. Se escucho que estaban muy a gusta conversando, ¥ esa las
llevé a explorar el valor de la confianza de manera muy profunda, significativa y auténtica, pues abordaron
la confianza en uno misma y en los demas. Creo que ambas son muy importantes en el &mbito escolar y en
la vida. Es algo que urge en nuestro pals, el confiar méds en el otro, y ser sindnime de confianza para los
demis.

Qué creativas con la idea de las preguntas que enviaron los escuchas a nuestro Instagram. Se metieron de
lleno al rol de podcasters, le agregaron al centexto imaginario gue construimos juntos en clase, y las
preguntas las colocaron en un rol de expertas en el tema, lo cual seguro les deja aprendizajes importantes.

También observo que el tema de la confianza con la pareja y con otras personas fue un punto muy
importante de su conversacion, Concuerdo que para recuperar la confianza perdida es importante dar
tiempo, espacio y realizar acciones que demuestren un cambio. Y qué interesante que se pusieron del otro
lado, siendo las persenas que provocaron la perdida de confianza de alguien més. Esto me habla de su
capacidad de empatizar con e otro, y que tienen la habilidad de analizar situaciones desde diversas
perspectivas. iMuy bien!

Mi Unica observacién es que no todas subleron el archive de su podcast a su carpeta correspondiente. Les
invito a tener en orden su portafalio, para poder entregarles su retroalimentacién en la carpeta correcta.
Imaginemos que al final del semestre nos van a auditar para ver qué aprendimos en el curso META. Esas

carpetas, documentos y archives son nuestra evidencia de que hemos aprendido.

jLes felicito por un excelente trabajo!
Sigan asl.

Este formulanio se cred en Universidad de Monteney.
Google Formularios

Nota. Fragmentos del instrumento de evaluacion (lista de cotejo).
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Apéndice G. Presentacion como Redactores
Figura G1

Evidencias de la actividad

CAPACITACION

REDACTANDO

INTRO
~ 0/

Un lector lee v cree en una neticia cuande esta proviene de un medio v un reportero 2 NO SEAS

que ha ganado cierto nivel poco a poco, va que en muchas ocasiones aunque se
imparte la misma noticia no coincide L informacion al 100% entre estas mismas. AMARILLISTA

Por lo anterior es prioridad lograr que se den a conacer las noticias transparentes
hien fundamentadas, coherentes y creibles para que nuestros lectores poco a poco se
vayan informando y su confianza en nosotros crezea para no dejarse influir por
medios externos

b)

;::- b |

2022-08-19 10:58:52

Nota. (a) Capturas de pantalla del producto de aprendizaje; (b) captura de pantalla de la

videograbacion de clase en que disefiaron las presentaciones.
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Figura G2

Retroalimentacion de la actividad

Formato, estructura y entrega *

Entregaron la actividad en
formato de presentacion (.ppt,
.pptx, .pdf, Google Slides, Canva,
etc.)

O,
O

Disefiaron una presentacidn con
aparlencia atractiva

Incluyeron imagenes en su
presentacion

Utilizaron poco texto en su
presentacién

Subieron la actividad en la
seccion (carpeta) corespondiente

Entregaron la actividad en la fecha
establecida

O ® ® ® @
®@ O O O O

Desarmollaron la actividad desde la
perspectiva solicitada
{consultoras{es) de noticias)

®
O

Observaciones *

jBuen trabajo, chicas!

Comparten grandes recomendaciones para los reporteros de El Revolucionario

Que increible la recomendacidn de "ir més alld del muerte”, Recuerdo cuando la mencionaste en la clase,
Moe. Definitivamente hay que aplicar el humanismo en todo, hasta en el periodismo. Excelente que

agregaron su referencia acerca de este punto.

Mis dnicas observaciones son gue, nolé detalles de redaccién/puntuacién {principalmente comas) en los
parrafos del slide 2 ¥ tener cuidado con la ortografia/acenuacion: "qué’ (slide 3), "ortografia®(slide 9).

jLes felicito por un excelente trabajo!
Sigan asi

Este formulano se cred en Universided de Montemey.

Google Formularios

Nota. Fragmentos del mstrumento de evaluacion (lista de cotejo).



Figura H1

Evidencias de la actividad

a)

Apéndice H. Reporte como Psicologos

“Doy mi palabra de gue he realizado esta actividad con integridad académica”

Decisis El Relaci Dindmi Propési
» Se quiers e Carrera e Amigos, su grupo es e Amigos, les pide » Seve
cambiar de s Amigos desde prepa, més consejos, escucha trabajando
carrera e Papay Mama cerrado, se llevan activay rodeado de
» Esta empezando o Coordinador de mejor y es su vinculo motivacidn/seguri gente
primer semestre carrera mas fuerte donde se dad. e Tener mucha
de IGE - aun no siente seguro. + Padres, hay relacién con
sabe qué guiers, ¢ Los padres, sellevan comunicacion las personas
su carrera le bien a pesar de estar pero no se siente = Trabajar
hace sentir que divorciados y con segure aun de colaborativam
no es su sus respectivas corresponder sus ente
vocacion, no se parejas hay exigencias de » Piznsa que su
ve a futuro. confianza, le exigen decision sin carrera puade
un poco mas de embargo se sisnte serde la rama
decision y no se apoyado. de negocios.
siente indeciso. » Carrera, le causa e Sitomala
e Carrera, al inicio le conflicto las decision se
parecio que una clases, se aburre, sentira pleno
ingenieria le casi no participa, con menos
beneficiaria no le llama la carga, menos
econdmicamente atencion, “existe” estresado,
pero actualmente no solamente. menos pesada
siente conexion. la rutina.

'*,\-Q_. .
3314-CAM —

7
da
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2022-08-26 10:25:53

L ) R

Nota. (a) Captura de pantalla del producto de aprendizaje; (b) captura de pantalla de la

videograbacion de clase en que entrevistaron a su paciente y redactaron el reporte.
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Figura H2

Retroalimentacion de la actividad

Formato, estructura y entrega *

Entregaron la actividad en
formato de texto ( doc, docx, .pdf,
Google Docs, etc.)

Subieron la actividad en la
seccion (carpeta) carrespondiente

Entregaron la actividad en la fecha
establecida

Desamrcllaron la actividad desde la
perspectiva solicitada
(psicdlogalo) y paciente)

@ ©® ®@ @

Disefiaron un formato de reporte
en donde incluyen los elementos,
las relaciones, las dindmicas y los
propdsitos detrds de |a decision
que compartid el paciente

®
O

Utilizaron las especificaciones

especificaciones Arial 12,

Interineado 1.5 para su formato @ O
de reporte

Temas y contenidos *

si Mo
Comprendieron la definicidn de =
sistema @ (—‘
Distinguiercn las caracteristicas O

de un sisterma

Nota. Fragmentos del instrumento de evaluacion (lista de cotejo).
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Apéndice I. Presentacion como Asociacion Civil
Figura 11

Evidencias de la actividad

\
A

i

4

¢ OUIENES SOMOS?
ITETL-PAKI

%’ Brigada desnutricion
Nahuatl en Nuevo Amanecer

ITETL-PAKI

Traducido al N&huatl, panza feliz.

{lg Somos una campaiia de esfuerzo establecida en el 2000
con el fin de erradicar la desnutricién enfocada al pueblo
el Nuevo Amanecer. En el cual por medio de ayuda en

especie y especialistas en nutriologfa, mejoramos la
alimentacién, curamos y prevemos la desnutricién en la
o comunidad. Junto a acciones coordinadas e
3 innovadoras del Gobierno, la iniciativa privada, la
(I /4 sociedad civil organizada y la ciudadanfa.
{4

N

N <OUE HACEMOS? ﬁtg

Nuevo Amanecer

‘valuaci 5 Desarrollo de Implementacion de
Evaluaciones I En México la desnutricién se
Ir familia por familia a programas planes increment6 al 61% de la poblacion por
evaluar cada mes. alimentarios la afectacién de la pandemia.

Nuestra propuesta es tratar a la
comunidad Nahuatl y apoyar en

y donativos de canasta béasica, apoyo
Educacion y econémico y voluntariado en cocina.
orientacion
alimentaria.

Recuperacion de
alimentos

ey 2022-09-02 10:41:44

3314-CAM

Nota. (a) Capturas de pantalla del producto de aprendizaje; (b) captura de pantalla de la

videograbacion de clase en que disefiaron las presentaciones.
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Figura 12

Retroalimentacion de la actividad

Temas y contenidos *
Si No

Respondieron las preguntas qué,

coma, cudndo, donde, por qué y

quiénes dentro de su propuesta ® )
de solucidn a la problematica

social que les toco

Entendieron el concepto de @
prablermdtica social

Camprendieran la impartancia de O
la innovacién social

Observaciones *

jBuen trabajo, chicas de Itetl-Paki!

Gran nombre para su organizacion, y gran significado. Observe que las lineas accion de su organizacidn
(;qué hacemos? [slide 3]) son muy buenas y muy completas. Son cosas gue urge implementar en todos los
hogares de la ciudad. Ademas, veo que que investigaron de Hambre Cero. La vinculacidn entre
organizaciones es sumamente importante. jMuy bien!

Tengo algunas aclaraciones que hacerles a partir de lo que observo en su trabajo:

- Nuevo Amanecer no s un pueblo, es una colonia (slide 2)

- Creo que se entendid mal. La comunidad se llama "Nahuas®, no NMahuatl. Ndhuatl es una lengua indigena
{varios slides)

En cuestidn técnica, hay que:

- Cuidar la redaccion: todo el pamafo del slide 2 (puntos, comas, etc.)
- Agregar las referencias consultadas al final de su trabajo

- En la gréfica de pastel, el color naranja ;qué representa?

Les invilo a ajustar estos detalles. Fuera de eso, observo que se esforzaron en su investigacion y
discutieron diversas ideas para llegar a las propuestas que comparten

jBuen trabajo!
Sigamos avanzando.

Este formulana se cred en Universsdad de Montermey.

Google Formularios

Nota. Fragmentos del instrumento de evaluacion (lista de cotejo).
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Apéndice J. Trabajo como Ambientalistas

Figura J1

Evidencias de la actividad

a)

#C5mo reciclar? &
~

ktpslfvouty]
MG

Se puede aplicar este —

modelo con diversas Materias primas

prendas. - Telas sintética: reusado de tenis usados.
Desechos Luz: energfa hidréuiica con el agua
residuales reciclada de la produccién

- Agua: regulacién y minimizacién de uso
por par de tens.

- Caja: Material biodegradable y
compostable. Carton reutiizado.
(Checar propuesta del equipo de
alimentos)

eciclado R
El cnnceptodjzapaltudes Q’ \6('\ CU% ﬁ H?Os‘ Disefio

No hay desecho ya

b) que todo es reciclado.

reciclado y previene el uso Disefio innovador con
del material virgen. Al igual colores vivos. Logo especial

que la caja y el papel de w para distinguir que es
envoltorio || modelo ciclico. Disefio de

tenis por piezas.
G Produccién -
Reelaboracién
Reelaboracion de tenis

nuevos mediante tenis
usados. Cintas, tela, etc

Recogida

Generar campafias para
fomentar el buen uso de los
zapatos y fomentar a la
cooperacion con el reciclaje

de ropa
POy L Distribucion
Consumo, reutilizacién y reparacién
Minimizar exportacién, fabricar
Al entregar unos tenis antiguos se brinda
¥ exportar nacionalmente o ¢
un descuento para fomentar la compra y el e / e
" -09-20 10:
feceme 3314-CAM

Nota. (a), (b) Capturas de pantalla del producto de aprendizaje; (c) captura de pantalla de la

videograbacion de clase en que trabaron en su mapa mental y su propuesta de economia circular.
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Figura J2

Retroalimentacion de la actividad

Observaciones *
De manera general, buen frabajo en su mapa, equipo.

Veo que no tomaron en cuenta las observaciones que les comparti en clase. Les invito a siempre tomar en
consideracion las ohservaciones y retroalimentaciones que les dan sus profesores. Al final de estas
observaciones se las vuelvo a compartir,

Sé gue es dificil hacer un mapa mental entre varias personas, y por esto es muy importante la
comunicacién, Les animo a buscar la comunicacion siempre con sus equipos de trabajo.

Buen esfuerzo.

Observaciones entregadas el viernes 23 de septiembre en clase:

Bien

- Atractivo y legible

- Excelente que agregaron tips

- Hacen una gran referencia a |a economia circular donde escribe "Nuevo modelo de produccion y consuma’
- |dentifican algunos de los principales GEls

- Gracias por agregar sus referencias. Consideren ponerlas en formato APA

Trabajar

- Pademos nutrirlo un poguito mas con las ideas que compartimos en clase (agregar conceplos coma
economia lineal, economia de reciclaje, efectos invernaders, los gases de efecto invernadero [oxido nitroso,
CFCs])

- Crec que en espafiol no es carbdn es carbono

- En "Aumento exponencial de la poblacién’ censidere que puede agregar mds ideas. (A que se debe esta
sobrepoblacidn?

- Estd un poco rebuscado el mapa. Les animo a reacomodarlo

- Les animo a agregar multimedia (imdgenes, videos, ligas de internet, etc.)

- Pusieron al centro de su mapa "cambio climatico” pero creo gque va mas el concepto de "calentamiento
global’. Ciertamente estan interconectados, pero hablar de GEls es hablar de calentamiento

Este formulanio se cred en Universidad de Monterrey.

Google Formularios

Observaciones *

jExcelente propuesta de economia circular!

Observo que contemplaron todos las etapas de |a fabricacion de un producto, buscande reducir o eliminar
les residuos en tedo el proceso, asi como reducir el uso de recursos. Su propuesta me habla de que
comprendieron bien el concepto de economia circular, y que pudieron disefiar un producto considerando

este modelo.

Les invito a abrazar este pensamiento circular, y a seguir reduciendo, separando, reutilizando los materiales
gue generamos en nuestro consumo.

iBuen trabajo!

Este formulano se cred en Universidad de Montemey.

Google Formularios

Nota. Fragmentos de los instrumentos de evaluacion (listas de cotejo).



Figura K1

Apéndice K. Trabajo como Antropdlogos

Evidencias de la actividad

iLas’y lgs invitami

francesa! Del

!

Nota. Capturas de pantalla del producto de aprendizaje.

o feria cultural

de gctubre
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Jiéri (festivales).

Festival QingMing
Reviruacia Macia ks qu han
Falleckin al desmalezar y baror
tos lugares de entlemo, checer
flores i ramas de sauce pars
alsfar malas espiritus y calocar
frereas e sus tumiba,

El Festival del Medio Otodio
Es un dia para que los amigos v
la famikia 5= rednan, ofrezcan
gracias por la cosecha de
sk ¥ oren por by longsvidsd
¥ 13 buena fortuna,

LOS RECUERDOS
DE LO QUE ERA

Afie Nuevo Ching

Las chincs celebran esta
festiidad disfrutando de
faroles de colores  camienda
bolas de arraz dukce lamodas
tarmusn

Fiesta de Duanwu

La gente se congrega sfuera en
s 3605 ch s i s
para distrutar del buen chma
Fnlentras chserva las
tradicionates carrers de bates
ragsn.

Home TvShows Movies Recently Added My List

La propuesta para recuperar la cultura de este pais

es realizar unasseri
capitulo cada aspe o
deba conocer y aprender, por ejemplo, los

momentos importantes a lo largo de la historia,
sus lideres, las raices indigenas y sus tradiciones.

La extension de cada tei dependera de l!
extensién en cuanto a caracter se quieran

conocer de la misma.
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Figura K2

Retroalimentacion de la actividad

Temas y contenidos

Distinguen los elementos que @ 'f:l
confarman & una cultura \,

Hicieran uso del Modebo de
Sensibilidad Intercultural en el ® @
desarrollo de su trabajo

Evitaran barreras interculturales

(prejuicios, esteractipos y @ O

discriminacian)

Reconaocen las perspectives de @ "__:I
género entre culluras ~

Observaciones *

Excelente propuesta para devolver su cultura al pais que eligieron ayudar dentro de nuestra ficcion.

Ohservo un allo nivel de creatividad de su parte en el uso de la informaciin que investigaron para
convertirla en un producto Gtil para ofros.

iHum_trsbajn gq!J'rp.uF“ e

Esfe formularie ge cred en Univergidad de Mankerey

Google Formularios

Nota. Fragmentos del instrumento de evaluacion (lista de cotejo).



Apéndice L. Recursos Autonomanto del Experto
Figura L1

Planteamiento de la historia

MEDIEV

ACTION PARK

Capitulo 1

b)

NOTZ: Realizar el framing en grupos.

TF: [Encaminarlos al tema de los parques de
diversionss]. ;I guidnss les gustean los parguss ds
diversionss? ;Cuidl =3 =1 mejor pargue de diversicnes al gue
han ido? ;Qué == lo gue mas les gustd de ese pargue de

diversiones?

A: [Dejar que los estudiances respondan, y anotar sus

ideas en =1 pizarrénm].

TF: [Frarearﬁcs como administradores]. :;Qué hace un
administrador? ;Cudles son sus principales actiwvidades? ;Qué
tipo de empleos buscariz un administrador? ;En & tipo de

organizaciones trabajaria?

A: [Dejar gue los estudiantes respondan, y anotar sus

ideas en el pizarrdnm].

TF: Imaginemos todas y todos gQue nosotrod SOmos
administradores expertos, y gue actualmente nos encontramos
buscando un nuevo emplec. Ya aplicamos a varias vacantes en
diversas empresas y organizaciones, v sdélo estamos esperando
respussts de zlgun:g de =llas, ;Como 3=riaz lz espera’? ;Qus

estarias hacisndo misntas ssperas?

jar gue los estudiantes respondan].

TF: Sdper. ;Me dejarian compartir una historia para

adentrarncs a los dltimos temas del curso?

Nota. (a) Mapa del contexto imaginario creado para el Autonomanto del experto; (b) guion

redactado para el contexto imaginario en el Autonomanto del experto.
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Figura L2

Portafolio

Portafolio META - 3er Parcial

Objetivo del Valorar los aprendizajes obtenidos por elfla estudiante en torno a los temas de
portafolio participacidn ciudadana y liderazgo.
Tipo de portafolio | Libre
Formato del )
) En linea
portafolio

Instrucciones

Completa el portafolio incluyendo las evidencias de las actividades establecidas

en tu contrato de aprendizaje.

Secciones

Tienes la libertad de establecer las secciones y el orden de tus trabajos.

Evidencias

Tienes la libertad de seleccionar los trabajos que mostraras como evidencia de

tu aprendizaje.

Calendario de
retroalimentacion

Sesion de retroalimentacion intermedia — Semana 14

Fecha de entrega

Semana 16

Fecha de
retroalimentacion
final

Semana 167

Nota. Captura de pantalla

del portafolio libre disefiado para el Autonomanto del experto.



Figura L3

Contrato de aprendizaje

Contrato de aprendizaje

Define las actividades de aprendizaje que realizards durante la dtima semana del curso,

completando el siguiente formulario
&5 carlos.lopezm@udem.edu (no compartidos)
Cambiar de cuenta

*Obligaterio

Tu nombre *

Tu respuesta

Tu matricula *

Tu respuesta

Participacién ciudadana

- Comprendié el concepto de participacién ciudadana

- Distinguic los niveles de influencia ciudadana que tiene

- Reconecid la importancia de la participacion ciudadana

- Enlisté las diversas iniciativas ciudadanas de su interés

- Distinguic los tipos de participacion ciudadana

- Identifico lugar dentro de los niveles de participacién ciudadana

- Utilizd las plataformas del CIC (CIVIX) para reportar alguna problematica ciudadana

Compromisos del profesor

&

Actividades a desarrollar (define 2) *

Tu respuesta

Criterios de evaluacion de las actividades establecidas *

Tu respuesta

Liderazgo
- Comprendid el concepto de liderazgo

- Identificé las caracteristicas y habilidades de un lider

- Entendic el concepto de liderazgo servicial

- Reconocid |a relacion entre el servicio y la felicidad

- Distinguid las diferencias entre lider y un agente de cambio

Actividades a desarrollar (define 2) *

Tu respuesta

Criterios de evaluacion de las actividades establecidas *

Tu respuesta

1. Brindar al alumno(a) el material que necesite para realizar sus actividades.
2. Ofrecer retroalimentacion de su trabajo cuando lo solicite.
3. Proponerle criterios de evaluacion pertinentes para su autoevaluacion.

Compromisos del alumno(a) *

Por medio del presente contrato de aprendizaje me comprometo a desarrollar las
D actividades establecidas con el fin de cumplir con la comisién que como grupo

hemos establecido

MWunca envies contrasenas a través de Formularios de Google.

Borrar formulario

Este formulario se cred en Universidad de Monterrey. Motificar uso inadecuado

Google Formularios
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Nota. Captura de pantalla del contrato de aprendizaje disefiado para el Autonomanto del experto.
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Figura L4
Instrumento de autoevaluacion

Autoevaluacion del contrato de
aprendizaje

Evalta tu desempefio en la realizacidn de las actividades establecidas en tu contrato de
aprendizaje.

@ carlos.lopezm@udem.edu (no compartidos) &
Cambiar de cuenta

*Obligatorio
Tu nombre *

Tu respuesta

Tu matricula *

Tu respuesta

;Qué actividades definiste en tu contrato de aprendizaje? *

Tu respuesta

Considerando los criterios de evaluacion que estableciste, jcomo calificarias tu *
desempefio en estas actividades?

o 1 2 3 4 5 & 7 8 9 10

Bajo desempefic O O O O O O O O O O O Alto desempefio

¢Por qué te evaluaste de esta manera? *

Tu respuesta

¢ Que puedes mejorar? *

Tu respuesta

[ eovor | Borrar formulario

Nunca envies contrasefias a través de Formularios de Google.

Este formulario se cred en Universidad de Monterrey. Notificar uso inadecuado

Google Formularios

Nota. Captura de pantalla del nstrumento de autoevaluacion disefiado para el Autonomanto del

experto.
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