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El quehacer académico busca generar sa-
beres. Son los investigadores quienes eligen
el problema a investigar, formulan pregun-
tas de su interés y, siguiendo un protocolo
metodolégico tanto para el examen de textos
como para el andlisis de datos, dan respues-
ta a su indagacion, compartiendo sus hallaz-
gos en una publicacién peridédica, como lo
es la Revista Panamericana de Pedagogia.
«Saberes y quehaceres del pedagogo». A
esta compete recibir los escritos académicos,
elegir los mejores y ponerlos a consideraciéon
de pares expertos, para finalmente editar y
potenciar la contribucién original con su di-
vulgacién en una publicacién que aspira a
mejorar cada dia mds su calidad.

Los autores comparten el saber pedagé-
gico generado, propiciando asi el didlogo
entre colegas y lectores, a la vez que son
reconocidos como parte de una comunidad
académica que persigue mejorar la accién
educativa para el bien de las personas y la
sociedad.

Para la presente edicién, se han selec-
cionado nueve trabajos y dos resefias que
buscan responder a preguntas tales como:
(en qué modalidad se volverd a las aulas?,
(como ensefiar en entornos virtuales?, ;qué
estd sucediendo con los alumnos que apren-
den a través de la mediacién de las tecno-
logias de informacién y comunicacién? No
es de extrafiar que la pandemia sea el tema
presente en muchas de las contribuciones
recibidas, pues el encierro por el COVID-19
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que todos hemos vivido, ha impactado es-
pecialmente al sector educativo, forzado
a transferir en muy poco tiempo todas sus
actividades presenciales a un paradigma de
educacién a distancia.

Karen Gonzélez-Ferndndez presenta un
articulo en donde examina los problemas de
planeacién que tienen actualmente los do-
centes y rescata el modelo ADDIE —surgido
hace mds de cuarenta afios— para proponer
un esquema secuencial de andlisis, disefio,
desarrollo, implementaciéon y evaluacién
de cursos que asista al docente a ensefiar en
entornos virtuales.

Iliana Artiles Olvera, Dora Maria Meza
Cornavaca, Hazel Margarita Saravia Garcia
y Ricardo Antonio Reyes Norori disefian
—con base en experiencias didécticas en
linea, vividas en la Universidad de Mana-
gua— una guia para facilitar la formacién
del estudiante en las habilidades llamadas
del siglo XXI. Lograrlas, supone el empleo
de las tecnologias orientado a fomentar en
los alumnos, autonomia y responsabilidad
por su propio aprendizaje.

Es lo anterior, objetivo primordial en el
uso pedagdgico de las TIC. Asi que recibi-
mos como muy buena noticia, los hallazgos
reportados por Javier Ferndndez-de-Cas-
tro, Leticia Nayeli Ramirez-Ramirez y Luz
Maria Rojas-Mufioz, quienes estudian a lo
largo de varios meses cambios al transitar
de la modalidad presencial a la virtual. Y
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encuentran que en alumnos de secundaria y
preparatoria hay avances estadisticamente
significativos en la autorregulacion de los
aprendizajes. Es decir, que en la modalidad
virtual, los alumnos han mejorado aspectos
motivacionales, habilidades cognitivas y
gestion del tiempo. Esta investigacion apor-
ta ademds un instrumento de medicién vali-
dado y contextualizado a México, que iden-
tifica cambios en los estudiantes en cuanto a
autorregulacién de sus aprendizajes.

Sobre muchos cambios suscitados duran-
te la pandemia, seguiremos reflexionando.
Es por ello que se publica en este ntimero,
una «Nota técnica» sobre México, prepara-
da por Alonso Casanueva B., desde la Uni-
versidad La Trobe en Melbourne, Australia.
Su escrito afiade perspectiva a nuestra re-
flexion, al enfatizar la enorme escala de Mé-
xico y, por ende, el tamafio del desafio que
tenemos por delante en un pais donde exis-
ten 30 millones de alumnos matriculados en
el Sistema Educativo Mexicano. «;Un ntime-
ro mayor a la poblacién de toda Australia!»,
puntualiza el autor antes de preguntarse:
«;Como se estd transitando en México de
los libros a las ondas y sefiales? o cuan-
do la pandemia termine, ;se volverd a la
educacién tradicional?».

Generan dichas interrogantes debates in-
eludibles, por ello nuestra Revista recomien-
da ampliamente la lectura del libro Pandemia
y resiliencia. Aportaciones académicas en tiem-
pos de crisis, que resefia Francisco Crosas. En
los diecinueve capitulos que conforman esta
reciente publicacién se realizan reflexiones
de cardcter cientifico desde la filosofia, lite-
ratura, lingiiistica, ciencias de la educacién,
psicologia y derecho. La diversidad de dis-
ciplinas nos lleva a considerar las diferen-
tes aristas y ramificaciones de la pandemia;
pero a la vez hay un tono comdn que unifica
al libro, sustentado por la resiliencia, «enten-
dida como el fortalecimiento de la persona y
la comunidad».

Otros interesantes articulos conforman
el nimero 31 de nuestra Revista. Escla-
recedores del saber pedagégico, exponen
con base en los resultados de sus estudios,

propuestas de accién que —con o sin pande-
mia— mejoran la préctica educativa. Tal es
el caso del texto de Alessandro Di Vita, Flo-
rencia Daura y Maria Inés Montserrat, que
ofrece un estudio comparativo de la tutoria
universitaria llevada a cabo en Argentina y
en Italia. En ambos paises se demuestra la
importancia de la tutorfa para prevenir el
abandono de los estudios. Los autores pro-
ponen desarrollar una estrategia original,
donde los estudiantes de los dltimos afios
de la carrera de educacién, aprendan y prac-
tiquen la tutoria como asesores senior de sus
compafieros mds jovenes.

Por otra parte, Carlos A. Quintero Ma-
cfas y Carmen Silva Pefia Vargas, realizan
una propuesta metodolégica para evaluar
modelos académicos en instituciones edu-
cativas de nivel superior. Tras analizar otros
modelos e identificar las necesidades insti-
tucionales, proponen un proceso evaluativo
que validan en un centro universitario, de-
rivando de este ejercicio, interesantes con-
clusiones sobre indicadores institucionales y
variables de egreso.

La profesién docente —que siempre estd
en revision ante los desafios del presente
y del futuro— es examinada por Sara Elvi-
ra Galban Lozano y Claudia Fabiola Orte-
ga Barba en el texto que pregunta sobre las
cualidades que requiere el buen docente
universitario. Para responder este cuestio-
namiento, las autoras conducen entrevistas
profundas a docentes experimentados para
posteriormente analizar el contenido de las
respuestas que apuntan a tres grandes cate-
gorias que, segtin los mismos docentes, debe
poseer el profesor universitario: competen-
cias técnicas, pasion por ensefiar y uso de
estrategias diddcticas activas centradas en el
alumno.

Sobre las competencias necesarias para
ser un buen profesor, Isabel Pérez Ortega
y Marfa Garcia Lastra argumentan la per-
tinencia de brindar a futuros docentes de
educacién infantil, las herramientas nece-
sarias de observacién, indagacién y ana-
lisis sobre las desigualdades sociales que
enfrentardn en los contextos educativos
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donde ejercerdn la docencia. Las autoras
formalizan esta preocupaciéon estructu-
rando un proyecto de innovacién docente
para estudiantes del Grado en Magisterio
de Educacién Infantil de la Universidad de
Cantabria, en Espafia, que puede aplicarse
en cualquier parte del mundo.

Incluso encontramos, en otro texto, una
resonancia a la propuesta de las investiga-
doras espafiolas con el articulo de Maria
Guadalupe Loza Jiménez y Martha Leti-
cia Gaeta Gonzalez de Puebla, México. Las
autoras describen practicas docentes para
promover en los estudiantes de magisterio
la comprensién de su papel central en la
equidad, en las aulas. Su recomendacién se
decanta por el desarrollo integral de docen-
tes en formacién, orientado a comprender la
diversidad de los alumnos, condicién indis-
pensable para promover condiciones justas.

Tanto en la investigaciéon de Cantabria,
como en la de las Normales, en Puebla, el
esquema metodolégico es el de la investi-
gacién —accién, entendida como la inda-
gacion y critica sistemdtica de la practica
docente— para generar decisiones inme-
diatas que lleven a la mejora continua de
la diddctica. Y es precisamente este enfo-
que, el que se recomienda en el otro li-
bro que resefiamos sobre el profesorado
reflexivo e investigador, coordinado por
Angels Domingo Roget. A lo largo de los
capitulos de la obra, es la préctica de la

PROLOGO

investigaciéon-accion lo que convierte al
docente en un investigador cotidiano, lo-
grando asi «eliminar las barreras que la
tradicién académica ha construido lenta-
mente entre dos actividades que en rea-
lidad son inseparables: la docencia y la
investigacion».

Cerramos pues este nimero de mane-
ra optimista, entusiasta y con los mejores
deseos para Sara Elvira Galbdn Lozano, a
quien paso la estafeta como nueva direc-
tora editorial de nuestra Revista, asi como
en su momento, yo la recibi de Marveya
Villalobos Torres. El proyecto editorial de
la «Revista Panamericana de Pedagogia»
—con el significado de colaboracién acadé-
mica e intelectual— habrd de continuar por
muchos afios, gracias a la voluntad deci-
dida de las autoridades de la Universidad
Panamericana, del equipo editorial que
labora por la calidad de la publicacién,
junto con los consejeros, dictaminadores,
autores y lectores. Entre todos seguire-
mos el didlogo iniciado por la «Revista
Panamericana de Pedagogia» desde el afio
2000, enriqueciendo la produccién y la di-
fusién cientifica, a través del registro de
los saberes y quehaceres de los pedagogos
y profesionales interesados en el campo de
la educacién. ®

Maria del Pilar Baptista-Lucio

Directora editorial
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REGRESO: LA ENSENANZA EN SITUACIONES
DE PANDEMIA E INCERTIDUMBRE

FROM THE FACE-TO-FACE CLASSROOM TO THE
DIGITAL ENVIRONMENTS AND BACK:
TEACHING IN SITUATIONS OF PANDEMIC

AND UNCERTAINTY

Karen Gonzdilez-Fernandez!
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RESUMEN

La pandemia provocada por el virus del COVID 19 trajo cambios importantes para mu-
chos modelos educativos. La ensefianza presencial se convirtié, de manera brusca e inespera-
da, en ensefianza en entornos digitales remotos. El objetivo de este articulo es presentar una
discusion sobre uno de los mayores retos que los sistemas educativos enfrentan en contextos
como el presente: la incertidumbre generada por el cambio de la ensefianza presencial a la
ensefianza remota y viceversa. Para lograr el objetivo: 1) muestro de qué manera el cambio
de la ensefianza presencial a la remota provoca un problema al nivel de la planeacién y el
disefio de los cursos, y un reto especifico para la labor docente, y 2) ofrezco el esbozo de una
propuesta para enfrentar este tipo de situaciones, recurriendo al modelo de disefio instruc-
cional ADDIE y considerando algunas competencias docentes especificas. Finalmente pro-
pongo unas reflexiones sobre algunos retos que la pandemia ha generado para la pedagogia
en general y los diversos modelos educativos en particular.

Palabras clave: ensefianza presencial, ensefianza remota y a distancia, incertidumbre,
pandemia.

! Doctora en Filosoffa de la Ciencia, UNAM. Profesora-Investigadora, Universidad Panamericana, México. Miembro de
la Academia Mexicana de Légica. kgonzale@up.edu.mx
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Karen Gonzdlez-Ferndndez

ABSTRACT

The pandemic caused by the SARS-CoV-2 virus brought important changes for many
educational models. Face-to-face classes had to move to virtual environments abruptly and
unexpectedly. The objective of this article is to present a discussion about one of the greatest
challenges that educational systems have to confront in contexts such as the present: the
uncertainty generated by the change from face-to-face to remote teaching and vice-versa.

To achieve the objective, 1) I show how the change from face-to-face to remote classes in
digital environments causes a problem at the level of the planning and design of courses and
a specific challenges for teaching; and 2) I offer the outline of a proposal to face this type of
situation using the ADDIE model of instructional design and considering some specific tea-
ching competences. Finally, I offer some final reflections on the challenges that the pandemic
has generated for pedagogy and educational systems.

Keywords: Face-to-face Teaching, Remote Teaching, Uncertainty, Pandemic.

1. INTRODUCCION?

El afio 2020 serd recordado sin duda por la pandemia del COVID 19, que ha generado
importantes modificaciones en multiples dreas de la vida cotidiana de las personas y las
instituciones, y organizaciones de todo tipo.

Uno de los sectores mds afectado por este fenémeno es la ensefianza presencial escola-
rizada. Las escuelas han debido cerrar sus puertas fisicamente, y en la mayor parte de los
casos y en todos los niveles educativos, han trasladado su labor a los entornos digitales con
clases en linea ofrecidas de manera remota (donde los docentes y estudiantes no comparten
un espacio fisico), brindadas a través de diversos servicios y plataformas disponibles en
Internet.

Los modelos de educacion remota o a distancia no son nuevos en el afio 2020, sin embar-
g0, para quienes estaban acostumbrados a trabajar en entornos de ensefianza presencial, ha
significado un gran reto trasladar sus cursos exclusivamente al modelo de ensefianza remota
en entornos digitales.

En este articulo mostraré que uno de los mayores retos a los que se enfrenta la docencia en
el contexto de la presente pandemia no es, principalmente, el cambio a la ensefianza remota,
sino que, en general, no contamos con las suficientes herramientas para disefiar un curso exi-
toso —independientemente de si se realiza de manera presencial o a distancia— y que permita
pasar de un modelo a otro en cualquier momento no previsto de antemano.

Al no saberse cudndo se tendrdn clases de manera presencial, y que eso podria ocurrir
en cualquier momento, sostengo que el factor de incertidumbre que genera la pandemia ha

2 Agradezco las observaciones de los dictaminadores anénimos, y el intercambio de ideas con Renato Huarte Cuéllar y
Tatiana Lozano Ortega, que fueron fundamentales para la elaboracién de la versién final de este articulo.
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DEL AULA PRESENCIAL A LA REMOTA'Y DE REGRESO:
LA ENSENANZA EN SITUACIONES DE PANDEMIA E INCERTIDUMBRE

causado un problema para el que los docentes no estaban preparados. En este articulo: 1)
discutiré la manera en que aparece la incertidumbre en las distintas dreas relacionadas con la
planeacién y la ejecucion de los cursos presenciales que se han visto afectados por la pande-
mia; 2) esbozaré una propuesta para enfrentar esta problemadtica desde la planeacién y el di-
seflo de los cursos, centrada en el modelo ADDIE y en competencias docentes para enfrentar
la incertidumbre en la planeacién, y 3) ofreceré algunas reflexiones finales acerca de los retos
que se le presentan a los modelos educativos presenciales a partir de la consideracién de los
cambios generados por la pandemia.

El objetivo de este articulo es mostrar que hace falta generar un modelo de ensefianza
que permita pasar de lo presencial a lo remoto en cualquier momento y que este es un reto
interesante para la pedagogia, disciplina que debe encontrar la manera de incluir factores
de incertidumbre —como los generados en la pandemia— en sus propuestas de modelos de
planeacién y desarrollo de cursos formales. Ademds, espero que estas reflexiones sean ttiles
para los docentes que han debido enfrentar esta situacién inédita en su labor cotidiana y que,
durante y después de la pandemia, deberdn replantear sus précticas y metodologias.

2. INCERTIDUMBRE: UNO DE LOS PRINCIPALES
RETOS PARA LA PLANEACION Y DISENO DE CURSOS
EN EL CONTEXTO DE LA PANDEMIA

Entre los cambios que se han debido introducir por la pandemia, se encuentra la modi-
ficacion radical de la educacién escolarizada en formato presencial. En México, a partir del
23 de marzo de 2020 —fecha en que la Secretaria de Educacién Publica determiné que todas
las escuelas cancelarfan sus actividades presenciales®-, los ciclos escolares que finalizaban
cerca del verano se interrumpieron en sus labores cotidianas. En un inicio se preveia que esta
interrupcién escolar duraria hasta el mes de abril; sin embargo, la situacién de la pandemia
fue escalando y hasta el momento (noviembre de 2020) no se tiene claro cudndo podran re-
activarse las clases presenciales en el pais. Esta situacién obligé a terminar las actividades
escolares del primer semestre de 2020 de manera remota, y a comenzar las actividades del
segundo semestre de este afio también en este formato.

Muchas escuelas de todos los niveles educativos trasladaron sus actividades al formato
de ensefianza remota en entornos digitales desde el inicio de la suspensién de clases pre-
senciales. El segundo semestre de 2020 obligé a las instituciones educativas, incluyendo las
publicas, a replantear todos sus procesos de ensefianza-aprendizaje y generar por lo menos
algunas actividades en términos de los modelos de educacién remota, en donde se volvié
imperativo programar las clases a través de medios audiovisuales, como la televisién y el
Internet.

Estos cambios vinieron aparejados de varios problemas: 1) el poco tiempo para realizar el
cambio al formato remoto, con el uso generalizado de los entornos y las herramientas digita-
les, y 2) la inseguridad acerca de cudndo terminar4 la situacion «extraordinaria» y se volverd
a impartir clases en entornos presenciales.
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A pesar de las dificultades para adecuarse a las clases remotas —literalmente de la noche
a la mafana-—, considero que la incertidumbre sobre el formato de las clases (presenciales o
a distancia) es un problema mds grave y que no se ha tenido lo suficientemente en cuenta.

En este caso especifico, la incertidumbre viene determinada por la pandemia: la ma-
nera en que se propaga y el éxito que se tiene o no al combatirla. En estos momentos, la
carrera por generar una vacuna tiene a los cientificos trabajando a marchas forzadas y a la
poblacién en general esperando a que lleguen los anuncios de que todas las actividades se
desarrollardn presencialmente; entre ellas, la educacién escolarizada, una de las tltimas
que podrd volver a realizarse de este modo.

Los centros educativos de todos los niveles han debido realizar sus actividades en los
altimos meses con este telén de fondo: no se sabe cudndo se regresard a las instalaciones
fisicas y es posible que durante algin periodo de tiempo (que tampoco se sabe cudn-
to durard) se trabajard en un sistema «hibrido» en el que algunas clases se impartirdn
presencialmente y otras remotamente. Tampoco es seguro que llegue a presentarse este
periodo «hibrido» de clases. Esta es la situacién que resulta realmente inédita: nunca se
habia planteado un escenario de planeacién y disefio de cursos en el que debiera lidiarse
con este nivel y esta presentaciéon de la incertidumbre. Esto es lo que vuelve complejo
el panorama presente y lo que representa un reto mayor para la comprensién de las cir-
cunstancias en general, y para la planeacién y ejecucién de las clases, antes presenciales
y ahora obligadamente remotas, en el contexto actual.

Desde que se establecieron las politicas de encierro, profesores y estudiantes que tra-
bajaban en el sistema presencial tuvieron que conocer y acostumbrarse a funcionar a dis-
tancia. Esto supuso un reto importante, tanto para docentes como para estudiantes. En
muchas instituciones se generaron cursos y sistemas de capacitacion para los profesores
con el objetivo de enfrentar esta situacién extraordinaria* y fue obligatorio actualizarse en
las tecnologias digitales mds afines a la ensefianza remota, al mismo tiempo que el fené-
meno de la pandemia modificaba todas las dreas de la vida cotidiana de las personas y las
obligaba a tomar medidas sanitarias para evitar la propagacién del virus. Se exigi6 a los
profesores y a los estudiantes a que terminaran el ciclo escolar, iniciado de manera presen-
cial, en un «modelo remoto de emergencia» (cfr. Hodges et al., 2020) en el que, ademds, se
buscaba no perder la calidad de la educacién y del intercambio intelectual entre alumnos y
docentes. Esto no se logré de manera exitosa en todos los casos y hubo muchas variaciones
en la manera en la que cada profesor y cada estudiante vivié esta experiencia’.

Para quienes ya trabajaban como profesores en modelos en linea o a distancia, o que ya
empleaban plataformas educativas en Internet, el cambio del entorno presencial al remoto
result6 un poco mds sencillo, a diferencia de quienes no habian ocupado antes estas mo-
dalidades educativas o tecnologias disponibles en Internet. Y por este motivo, muchos de
quienes han generado los cursos y las capacitaciones para la ensefianza en entornos digita-
les son quienes trabajaban desde antes en las dreas de educacién en linea y a distancia de
las diferentes instituciones.

* Véase, por ejemplo, el proyecto Apolo 21 de la Universidad Panamericana https://www.up.edu.mx/es/noti-
cias /37869 /apolo-21-acompana-docentes-en-desarrollo-online y la oferta de cursos para modelos de ensefianza en
linea y a distancia que ofrece la UNAM: https:/ / cuaieed.unam.mx/

® Una interesante recopilacién de diferentes experiencias de ensefianza durante la pandemia por Covid 19 se encuentra
en Jandri¢, et al. (2020).
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Los cursos de capacitacién que suelen ofrecerse a los docentes cubren una amplia gama
de cuestiones relacionadas con la ensefianza en linea: cudles son las principales herra-
mientas tecnolédgicas con las que se cuenta para los dmbitos educativos, cémo mantener
la atencion de los estudiantes en entornos digitales, como generar recursos educativos en
medios audio-visuales como videos, por ejemplo, o cudles son las mejores metodologias
para ensefiar a distancia®.

Sin embargo, es muy dificil que en las diversas capacitaciones se considere la particula-
ridad de la situacién en la que nos encontramos y que ya he mencionado anteriormente: la
incertidumbre que implica no saber si los cursos serdn completamente remotos, completa-
mente presenciales o bien «hibridos». Incluso aunque se pueda prever que al menos cursos
inmediatamente préximos serdn completamente remotos, no hay atin una garantfa de eso.
Y en términos generales no se piensa que el cambio al modelo remoto serd permanente o
altamente significativo, cuando en realidad podria llegar a serlo.

Esto provoca problemas de diversa indole: quienes trabajan en modelos en linea o a dis-
tancia suelen tener paradigmas en los que se considera que la carga de la educacién estd en
el alumno, quien es muy independiente y se vuelve responsable de su aprendizaje de una
manera que, por lo menos, no suele presentarse en entornos presenciales. Es muy comin
tener la idea de que, en estos modelos, el estudiante es prdcticamente autodidacta y que
la labor del profesor o asesor (si es que existe esta figura) es principalmente de acompa-
flamiento y evaluacién del aprendizaje obtenido (cfr. Goodyear, Salmon, Spector, Steeples
y Tickner, 2001). En consecuencia, también la duracién y cantidad de clases o asesorias
remotas es muy diferente a la que suele darse en los entornos presenciales; generalmente
existen menos sesiones «sincronas», en donde se encuentren al mismo tiempo estudiantes
y profesores y realicen un intercambio comunicativo directo; y surgen mds actividades
«asincronas», que el estudiante puede revisar o llevar a cabo en el momento en que a él le
convenga. No es que exista una relaciéon necesaria entre la ensefianza remota con las activi-
dades asincronas y los entornos presenciales con las actividades sincronas, pero considero
que plantear la problemdtica desde esta perspectiva puede ser un buen punto de partida
para la propuesta que plantearé mds adelante.

En el caso de los entornos de clases presenciales que se transformaron en clases remotas
debido a la pandemia, la manera de entender la relacién profesor-estudiante y de asignar los
tiempos a las distintas actividades no suele estar bien especificada. Es decir, se asume que
la relacién digital entre profesor y estudiante es practicamente igual a la relacién presencial,
o que las diferencias no son significativas; y en muchos casos se asigna el mismo ntimero
de clases y de duracién en la modalidad remota a las que se tenfa en el modelo presencial.
Este esquema favorece la hipotética situacion de que se volverd a las clases presenciales en
cualquier momento, pero no es claro que sea la mejor estrategia para favorecer el aprendizaje
y la ensefianza en el caso de que las clases deban desarrollarse de manera remota. Algunas
instituciones han dado flexibilidad para que los profesores realicen sus clases con diferentes
metodologias, y con cantidades distintas de actividades sincronas y asincronas; pero esto no
sucede siempre y, ademds, los profesores pueden no tener clara la diferencia y las problema-
ticas de los procesos de atencién y concentracion en los entornos digitales versus los mismos
procesos en entornos presenciales, por lo cual podria resultar mermada la calidad de los
cursos al no diferenciar cudles son los cambios significativos a realizar para impartir clases
de manera remota en entornos digitales.

¢ Para ver algunas ofertas de capacitaciones al respecto, pueden consultarse plataformas como Coursera, por ejemplo.
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Por otro lado, tampoco debe pensarse que basta con familiarizarse por completo con la
modalidad de ensefianza en linea y con volverse experto en el uso de las tecnologias digitales
y el conocimiento de los procesos de aprendizaje en estos entornos, pues como he mostrado,
el problema es que eventualmente se volverd a las clases presenciales y esto requerird, segu-
ramente, hacer nuevos ajustes; y estd siempre de fondo la problemadtica de que no se sabe en
qué momento sucederd eso.

Esta situacion inédita generada por la pandemia presenta un reto altamente significativo
para la pedagogia, disciplina que debe buscar generar propuestas de planeacién de cursos
y de estrategias de ensefianza-aprendizaje para enfrentar escenarios con altos factores de
incertidumbre como los descritos aqui. Dado que se prevé que es muy probable que em-
piecen a repetirse mds constantemente escenarios como el actual, es importante generar
modelos que permitan integrar tanto entornos presenciales como remotos y que ofrezcan
la posibilidad de pasar de unos a otros, en cualquier momento.

Considero que una guia minima para que los docentes enfrenten de mejor manera
situaciones de emergencia, como la generada por la pandemia del Covid 19, debiera incluir:

1) Ofrecer modelos para disefiar y planear los cursos que sean lo suficientemente flexibles
para introducir los cambios que hagan falta cuando se pase de un entorno presencial a
uno remoto y viceversa.

2) Brindar capacitaciones y recursos para que los docentes conozcan y se familiaricen con
el uso de las herramientas tecnoldgicas a su disposicion, y se pueda profundizar en el
conocimiento de las que sean mds adecuadas a cada disciplina y modalidad (remota o
presencial).

3) Procurar herramientas a los profesores para generar material y estrategias diddcticas,
que puedan usarse tanto de manera sincrona como asincrona’.

4) Propiciar el desarrollo de competencias que impliquen no solo conocer a profundidad las
caracteristicas de los modelos de educacién a distancia, sino también contar con herra-
mientas para combinar esta modalidad con la presencial cuando haga falta, con el objeti-
vo final de que —independientemente de cualquier cambio en el entorno y del momento
en que este suceda— los objetivos del curso puedan cumplirse.

A continuacién, presentaré una breve propuesta de cémo podria enfrentarse el pro-
blema planteado en el punto 1, referente al disefio de los cursos, y posteriormente me
concentraré en el punto 4, concerniente a las competencias que los docentes deberian
tener en cuenta, pensando sobre todo en el factor de incertidumbre relativo a los cambios
intermitentes de modalidades presenciales a modalidades a distancia.

7 Un excelente articulo que atiende a esta problematica es el de Galindo, et al. (2020).
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No es mi objetivo desarrollar exhaustivamente ambas propuestas, sino solo ofrecer algu-
nos elementos ttiles para los docentes que se enfrentan a la situaciéon de impartir clases en
contextos de incertidumbre como el descrito aqui, y por otro lado, incoar algunas ideas que
podrian ser tutiles para generar propuestas pedagégicas mucho mds estructuradas.

3. EL MODELO ADDIE COMO HERRAMIENTA PARA
DISENAR CURSOS EN CONTEXTOS DE INCERTIDUMBRE

Para introducir de mejor manera el elemento de incertidumbre en el disefio, la planeacién
y ejecucion de cualquier clase, es importante contar con un modelo pedagégico que permita
introducir variaciones en cualquier etapa del proceso educativo, sin que esto requiera cam-
bios significativos o mucho tiempo para modificar las planeaciones. Teniendo esto en cuenta,
ofreceré una propuesta basada en el modelo ADDIE para lograr este objetivo.

El modelo ADDIE es una propuesta de disefio instruccional® planteado, originalmente,
para desarrollar cursos a distancia en los que se buscaba que el alumno fuera adquiriendo
autonomia y en los que las actividades propuestas se realizaban con herramientas digitales;
sin embargo, es un modelo que puede trasladarse también a entornos presenciales. ADDIE
surgié a mediados de la década de los 70, y desde entonces, se han propuesto actualizacio-
nes al mismo en diversas ocasiones (cfr. Morales-Gonzalez, Edel-Navarro y Aguirre-Aguilar,
2014: 35).

El nombre de ADDIE se obtiene del acrénimo en inglés de las diferentes partes que con-
forman a este modelo: andlisis, disefio, desarrollo, implementacién y evaluacién. Describiré
brevemente cada etapa:

1) Andlisis: se evaltia quiénes serdn los estudiantes, los contenidos a ensefar y el entorno en
el que se desenvolverad el curso.

2) Disefo: se prepara el contenido del curso a impartir, se plantea el enfoque diddctico con
el que se impartird el curso, se generan actividades e instrumentos de evaluacion, se
preparan las actividades de aprendizaje a llevar a cabo y se definen los recursos que se
utilizaran.

3) Desarrollo: se realiza la implementaciéon de los recursos que se utilizardn en las
plataformas educativas o las pdginas web; se elaboran y prueban.

4) Implementacién: se da la interaccién con los alumnos y se realizan propiamente las
actividades de aprendizaje.

5) Evaluacién: se valoran los resultados obtenidos en el curso, asi como los procesos y los
recursos de ensefianza-aprendizaje. Ademds se puede evaluar cada fase, con lo cual se
pueden hacer ajustes cuando sea necesario’.

8 El «disefio instruccional» se entiende, segtin Bruner (1969), como la disciplina que se ocupa de «la planeacién, la pre-
paracién y el disefio de los recursos y ambientes necesarios para que se lleve a cabo el aprendizaje» (citado por Belloch,
p- 2). Para analizar otras maneras de entender el disefio instruccional, cfr. Belloch, 2011, p. 2.

? Elmodelo ADDIE se emplea actualmente en entornos empresariales y educativos. Para una descripcién mds amplia de
lo que es el desarrollo instruccional, modelos como ADDIE y otras propuestas puede consultarse a Morales-Gonzalez,
et al., 2014; Esquivel, 2014; Géngora Parra y Martinez Leyet, 2012; Jardines, 2011; Londofio, 2011, y Chiappe, 2008.
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Como he mencionado, este modelo surgié para propuestas de educacién digital y en su
origen estd dirigido a la realizaciéon de tareas y actividades a través de plataformas como
Moodle o Edmodo, por ejemplo. Esto favorece su aplicacién en el contexto presente; sin
embargo, mi propuesta es entender el modelo de manera méds amplia para incluir, si se llega
a dar el caso, actividades a realizar en entornos presenciales, con las particularidades que
implique la vuelta a las aulas fisicas.

Mi propuesta es que la planeacion se realice para un modelo de ensefianza remota, pero
con la consideracién —desde el inicio— de una posible vuelta a las aulas presenciales; en la
medida de lo posible, el curso debe disefiarse de manera que todas las actividades propues-
tas para el entorno digital, se consideren para la realizacién completa del curso, indepen-
dientemente de las actividades que puedan ser presenciales. Sin embargo, deben incluirse
actividades presenciales en caso de regresar a las aulas en cualquier momento, antes de que
termine el curso que se esté impartiendo.

Generar la planeacion de todo un curso a partir de un modelo como ADDIE, puede ofre-
cer a los docentes la flexibilidad suficiente para modificar la planeacién y ejecucién del
curso cuando haga falta, sin perder de vista los objetivos principales del proceso de
enseflanza-aprendizaje y asegurando la consecucién exitosa de este tltimo, indepen-
dientemente de las circunstancias —presenciales o a distancia— generadas sobre la marcha.

El modelo ADDIE es uno de los mds adecuados para el manejo del factor de incerti-
dumbre del cambio intermitente de los modelos de ensefianza presencial a los modelos de
ensefianza remota, por las siguientes razones:

1) Incluye de forma natural las herramientas digitales, imprescindibles para la ensefianza
remota, pues fue generado precisamente para trabajar con ellas. Dado que la pandemia
ha obligado a recurrir a este tipo de herramientas, resulta adecuado trabajar con un
modelo que las tiene en cuenta desde el inicio.

2) En él, todos los elementos se supeditan a los objetivos de ensefianza-aprendizaje; esto
implica que las herramientas tecnoldgicas a usar estardn al servicio de los objetivos bus-
cados, lo que privilegiard el aprendizaje independientemente del formato (presencial o
remoto) en el que se impartan las clases.

3) La etapa del «andlisis» resulta fundamental para enfrentar el problema de la incerti-
dumbre que propongo como central en este articulo. Dado que esta es una etapa pre-
via al disefio del curso, permite tener en cuenta las particularidades propias de cada
situacién, de modo que favorece los posibles cambios en los entornos y procesos de
ensefianza-aprendizaje que podrian generarse durante el curso mismo si es que, por
ejemplo, se inicia un curso de manera remota y en algiin momento debe cambiarse
el formato a un modelo presencial. La inclusién de esta etapa de «andlisis» en el mo-
delo, permite prever las diversas posibilidades y contribuye a un flexible disefio del
curso en caso de que haga falta.

4) Enla etapa de «disefio» pueden proponerse varios tipos de actividades que facilitardn la
labor docente, si existiera un cambio de formato sobre la marcha: a) actividades digitales
que funcionen tanto en la modalidad presencial como en la modalidad remota; b) activi-
dades adecuadas solo para la modalidad remota; c) actividades adecuadas solo para la
modalidad presencial.

El docente podria disefiar desde el inicio del curso los tres tipos de actividades, o po-
dria privilegiar la preparacién de algtn tipo, previendo cudl es la modalidad en la que mads
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probablemente se desarrollard su curso, pero teniendo claro también que las circunstancias
podrian cambiar en cualquier momento y que, de ser asi, deberfa dedicar un tiempo extra a
desarrollar las actividades de la otra modalidad cuando haga falta.

Con lo dicho hasta aqui he mostrado que planear un curso de acuerdo con el modelo
ADDIE podria ayudar a tener en cuenta el elemento de incertidumbre relativo a los posibles
cambios de formato del curso (presencial o remoto), lo cual evitard que una modificacion
brusca del mismo sea considerada, necesariamente, un factor de «emergencia». Asi, aunque
se cambie el formato, si estdbamos preparados para ello y no perdemos de vista los objetivos,
el ajustar las actividades —de modalidad presencial a remota o viceversa—, no tendria por qué
afectar de manera negativa los procesos de ensefianza-aprendizaje y el logro de los objetivos
del curso.

De cualquier modo, disefiar un curso con las caracteristicas «hibridas» planteadas no
es sencillo, e implementarlo tampoco. Entre otras cosas, se requiere que los docentes ad-
quieran o, si ya las tienen, ejecuten hdbilmente ciertas competencias que posiblemente no
se habian considerado tan relevantes como ahora parecen serlo, debido al contexto de la
pandemia. Por este motivo, el siguiente apartado reflexiona sobre cudles son algunas de
las competencias docentes que es deseable desarrollar en contextos de incertidumbre como
el presente.

4. COMPETENCIAS DOCENTES EN
CONTEXTOS DE INCERTIDUMBRE

4.1. Ensefianza presencial versus ensefianza remota

Por todo lo dicho, los docentes deben prepararse para enfrentar escenarios con cursos
en presentacién remota y otros en modelo hibrido: parte a distancia y parte presencial.
Ademds, hay que tener en cuenta que en los sistemas educativos oficialmente presencia-
les aunque todos los cursos de uno o varios semestres se realicen, por el momento, en
presentacién remota, se espera que pueda regresarse a los entornos presenciales en algin
momento; de modo que al final, la ensefianza a distancia serd solo una pequefa parte de la
totalidad de la formacién de los estudiantes adscritos a estos programas.

Esto implica que la manera ideal de enfrentar esta situacién no deberia ser pedir a los
profesores de modalidades de ensefianza presencial que cambien radicalmente su metodo-
logia y forma de trabajar a modelos disefiados tinicamente para ensefianza remota. En todo
caso, hay que tratar de adquirir y conservar lo mejor de ambos sistemas, hasta donde sea
posible, y cada profesor decida el estilo que dard a sus cursos en especifico y a sus practicas
docentes, idealmente tratando de que estos elementos funcionen adecuadamente tanto en
version remota como presencial, o si esto no es del todo posible, buscando una transicién
armoénica de un modelo al otro.

Para lograrlo, es importante tener en cuenta las principales caracteristicas de la
ensefianza presencial y de la ensefianza remota.

En consecuencia, presento a continuacién un listado con las principales caracteristicas
que se atribuyen a cada tipo de modelo para, posteriormente, discutir sus semejanzas
y diferencias. La caracterizacién que presento es general y no cubre todas las maneras
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posibles de implementar cursos y realizar evaluaciones; pero quiero presentar algunas de
las précticas tradicionales que suelen realizarse en ambos entornos y que pueden plantear
problemadticas significativas a la hora de hacer transiciones de uno a otro.

a) Caracteristicas de la ensefianza en modelos presenciales

* Se disefia cada curso estableciendo con anticipacion su objetivo, el material con el que se
estudiard, las actividades que realizardn los estudiantes y los métodos e instrumentos de
evaluacion.

* Se explican contenidos teéricos de manera clara, precisa y sintética, usando herramien-
tas como pizarrén, exposicién y lectura de textos. En ocasiones, los docentes se apoyan
de herramientas digitales como presentaciones audiovisuales u otras; pero el empleo de
estas tecnologl’as surge, en muchos casos, en contextos sincronos, en donde existe una
interaccién entre el profesor y el estudiante, en el mismo espacio y al mismo tiempo.

* Se espera que el docente adapte su programa y sus actividades segtin la retroalimentacién
inmediata o las cuestiones no previstas.

* Los profesores resuelven dudas y problemas de manera sincrona.

* Seevalua el desempefio de los alumnos, lo cual se da también en muchos casos de ma-
nera sincrona, en sesiones en donde el profesor y los estudiantes se encuentran en el
mismo espacio, y el profesor puede controlar si el estudiante consulta material o no, y
qué material puede consultar.

b) Caracteristicas de la enseiianza remota o a distancia

* Sedisefia el curso estableciendo con anticipacién los objetivos del mismo, el material
con el que se estudiar4, las actividades que realizardn los estudiantes y los métodos
e instrumentos de evaluacién.

* Se explican contenidos tedricos, de manera clara, precisa y sintética usando herra-
mientas digitales como videos, pizarrones digitales o presentaciones audiovisuales.
Generalmente las sesiones sincronas —mediante alguna plataforma de Internet— son
de menor duracién y mds espaciadas.

* Se espera que los estudiantes sean mds independientes, por lo que el papel del profesor
es mds de motivador que de facilitador de contenidos.

* El profesor o los disefiadores del curso producen material para ser consultado de manera
asincrona, como videos, infografias, mapas conceptuales o actividades mediadas por
las plataformas que, en algunos casos, pueden generar retroalimentacién inmediata y
automatica.

¢ El profesor resuelve dudas y problemas, generalmente de manera asincrona.

* Se evalda el desempefio de los alumnos, en muchas ocasiones de manera asincrona, y
con actividades muy diferentes a las presentadas en los entornos presenciales. Muchas
veces, la evaluacién implica pedir al estudiante que responda preguntas con respuestas
cerradas para las que la evaluacién es automdticamente generada por la plataforma
digital utilizada.
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4.2. Sincronicidad y asincronicidad, ;hasta donde?

Como se aprecia a partir de las listas anteriores, las principales semejanzas entre ambos
modelos de ensefianza —presencial y remoto— se encuentran en que se espera que los docen-
tes disefien sus cursos con anticipacién, ofrezcan explicaciones claras de sus materias (para lo
cual deben ser expertos en el conocimiento del contenido de las mismas), propongan activi-
dades que favorezcan el aprendizaje de los alumnos y evaltien adecuadamente a los mismos.

Si bien, estas similitudes parecen claras, no hay que perder de vista que la manera en que
se realizardn las clases determinard en buena medida el tipo de recursos que los docentes
eligen para sus cursos, actividades y métodos de evaluacién; lo cual nos lleva a una gran
diferencia entre las dos modalidades de ensefianza discutidas aqui y que se relaciona con un
elemento de aparicién recurrente en el listado anterior: la sincronicidad (asociada a modelos
de ensefianza presencial) y la asincronicidad (ligada a modelos de ensefianza remota).

Considero que las decisiones que tomen los docentes sobre las actividades sincronas y
asincronas que realizardn en sus cursos, determinardn la manera en que se propondran los
procesos de disefio del curso. Mostraré como aparecen estos factores en un caso hipotético:
supdéngase que se impartird un curso que iniciard de manera remota. Desde esta perspectiva,
la planeacién del curso, siguiendo el modelo ADDIE, seria:

1) En el andlisis, habrd que tener en cuenta los recursos de los alumnos: jtienen acceso a
Internet con algtin dispositivo con cdmara, por ejemplo? Si la mayoria de los alumnos no
cuenta con esto o es de esperar que tendra dificultades en este sentido, serd mejor incluir
una mayor cantidad de actividades asincronas.

2) Lacantidad de recursos asincronos que se consideren, puede llegar a determinar también
la duracién y cantidad de sesiones sincronas en entornos virtuales que se tendra con los
alumnos, lo cual es un factor relevante para el momento del disefio del curso. Entre mas
recursos asincronos se generen, la duracién de las sesiones sincronas tendera a ser menor,
y viceversa.

3) En la etapa de desarrollo implicard un trabajo muy diferente el generar material asin-
crono que material sincrono. No es lo mismo realizar un video o disefiarlo, y subir un
cuestionario a una plataforma educativa, que preparar una explicacién que se expondra
en persona a un grupo de estudiantes utilizando un pizarrén dentro de un aula. Este
momento del modelo requiere practicar diferentes tipos de tecnologias y recursos del
docente, dependiendo de cudl sea mas adecuado para cada caso.

4) En la etapa de implementacion, la principal diferencia estd en lo que involucra —en tér-
minos comunicativos— que el profesor comparta el mismo tiempo y espacio con sus estu-
diantes... a que no lo haga. Cuando las sesiones son sincronas, surgen preguntas en vivo
y la retroalimentacion se da de inmediato; esto genera un entorno en donde las interac-
ciones no estdn predeterminadas de antemano y los estudiantes tienen oportunidad de
solucionar sus dudas en el momento en que se generan. En cambio, en el trabajo en mo-
dalidad asincrona, el estudiante no tiene oportunidad de plantear dudas en el momento
en que surgen, y el intercambio comunicativo entre profesor y estudiante se realiza a
través de herramientas como el correo electrénico, por ejemplo.

5) Finalmente, como ya analizamos, la evaluacién en el modelo ADDIE puede darse a mu-
chos niveles, pero considerando solamente la situacién de evaluar el conocimiento de los
estudiantes, también se plantean diferencias importantes dependiendo de si la evalua-
cién nace en contextos de sincronicidad que de asincronicidad. En el primer caso, serd
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posible plantear evaluaciones en las que el profesor puede tener mucho control sobre
la informacién que los estudiantes pueden consultar, mientras que en los contextos de
asincronicidad esto no sucede.

En el caso hipotético que he planteado, si el profesor decidi6 incluir muchas actividades
asincronas en su planeacién, una eventual vuelta a la modalidad de clases presenciales
antes de lo esperado podria causarle dificultades, pues deberia generar con poco tiempo
las adecuadas a la modalidad de clases presenciales.

(Coémo enfrentar este panorama tan poco determinado, de manera que el profesor planee
su curso, desarrolle sus actividades y las lleve a cabo, sin que un cambio del modelo remoto
al presencial pudiera representarle un problema mayor? Ademads, seria deseable contar con
modelos de planeacién y disefio de cursos adecuados para esto; la gran drea de oportunidad
para los profesores estd en la adquisicién de competencias que les ayuden a enfrentar estos
escenarios. A continuacién, presentaré algunas de las que considero mads relevantes en un
contexto como el estudiado aqui.

4.3. Competencias docentes en contextos
de incertidumbre sobre la modalidad presencial o remota

Existen amplias investigaciones sobre las competencias que un docente debe poseer o
desarrollar. Con la aparicién de los modelos de ensefianza remota en entornos digitales, se
gener6 un campo de estudio fructifero relativo a este apartado; existen multiples articulos
enumerando las principales habilidades que los docentes de este tipo de modelos deben
poseer!?. También se publica mucha literatura sobre las competencias docentes en general,
y es interesante notar que hay menos trabajos sobre este tema para modelos presenciales,
posiblemente esto se da por supuesto en los estudios sobre competencias docentes en ge-
neral, pero valdria la pena cuestionarse mucho mds sobre la diferencia entre los modelos
de ensefianza presencial y a distancia, desde la perspectiva de las competencias docentes
para cada caso'’.

A continuacién, enlisto competencias que considero esenciales para enfrentar una situa-
cién como la de la pandemia de COVID 19, en la que bruscamente se tuvo que cambiar de
clases presenciales a remotas, y posiblemente deberd también realizarse el movimiento a
la inversa. En general, esta lista incluye habilidades para ambos modelos pero, sobre todo,
me gustarfa enfatizar que lo importante es prever lo que los cambios inesperados de un
modelo a otro podrian generar y cudl podria ser una buena manera de estar preparado
para esos cambios en caso de darse. No pretende ser una lista exhaustiva, sino solo una
guia que ayude a los docentes a pensar en los problemas y las situaciones que podrian
prevenir, la manera en que deberian proponer sus actividades y las capacitaciones que
requeririan tomar.

e Apertura a capacitarse constantemente en el uso de las herramientas tecnolégicas
para la ensefianza: dado que los modelos de educacién a distancia en entornos di-
gitales son cada vez mds una constante, los docentes acostumbrados a trabajar en

10 Cfr. Becerril, Sosa, Delgadillo y Torres (2015); Goodyear et al. (2011), solo por mencionar algunos.
I Para analizar ambos tipos de competencias, puede consultarse a Gallego, 2007; Durdn, 2015; Sotelo, Vales, Garcia y
Barrera, 2017.
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modelos presenciales deben estar sumamente abiertos a aprender qué herramientas
tecnoldgicas existen y a incorporarlas en su labor cotidiana. Muchas de las herramien-
tas tecnolégicas pueden usarse también en cursos de cardcter presencial; familiarizarse
con ellas hard mucho mas sencillas las transiciones de unos modelos a otros.

* FEjercitarse en el disefio de actividades tanto para entornos sincronos como asincronos:
como hemos visto, los modelos presenciales implican planear una gran cantidad de acti-
vidades sincronas, mientras que los modelos remotos requieren actividades asincronas.
El docente capaz de desarrollar ambos tipos de actividades para los mismos contenidos,
tendrd menos problemas para generar nuevas actividades o modificar las que ya tenia
preparadas cada vez que deba hacer un cambio brusco de un modelo a otro.

* Analizar cada actividad e instrumento de evaluacién que se proponga, de modo que el
docente tenga claro a qué modelo se adecua maés: presencial, remoto o ambos.

* Organizar convenientemente el tiempo para desarrollar todos los elementos relativos al
disefio del curso y a todas las etapas de desarrollo del mismo, en cualquier modalidad.

* Prever que sillegan a presentarse cambios bruscos de un modelo presencial a uno remoto
o0 viceversa, seguramente se requerird un esfuerzo y tiempo extra por parte del docente
para adaptar el curso al cambio.

e Evaluar sobre la marcha las propias circunstancias antes de cada curso y al finalizar el
mismo, detectar fortalezas y dreas de oportunidad; tratar de mejorar atin mads las prime-
ras y enfrentar las segundas. Si uno tiene mds habilidades para las clases en el modelo
presencial, deberia fortalecer los aspectos que se le dificultan mds en los modelos remotos
y viceversa.

5. REFLEXIONES FINALES

La pandemia provocada por el virus del COVID 19 provocé un cambio radical en los sis-
temas educativos en un periodo de tiempo muy corto. Como mencioné en la introduccién
y ya sefialaron Charles Hodges et al. (2020), no deberiamos pensar que de golpe empeza-
mos a tener sistemas de ensefianza en linea bien establecidos, sino que mds bien debimos
adaptarnos a realizar una «ensefianza remota de emergencia». Si bien no se pueden prever
todos los escenarios de incertidumbre a los que nos enfrentaremos, si existen algunos en
que las variables en juego estdn bastante bien definidas, por lo que no creo que debamos
pensar que estamos condenados a repetir constantemente estas situaciones de emergencia.

En este articulo he mostrado que una de las principales diferencias entre los sistemas
de ensefianza presencial y los de ensefianza remota radica en las actividades sincronas
y asincronas propuestas. Dos maneras de prepararnos ante eventuales contingencias
como la presente son: 1) utilizar modelos de desarrollo instruccional (como ADDIE)
que sean lo suficientemente flexibles como para introducir cambios, en cualquier mo-
mento, debidos a las diferencias de las modalidades presenciales y a distancia, y 2)
analizar de manera precisa cudles son las semejanzas y diferencias entre los modelos
presenciales y remotos, ejercitarse en la medida de lo posible en ambas modalidades
y generar herramientas adecuadas para transitar de una a otra en cualquier momento.
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Para los pedagogos, queda la tarea de explorar caminos como el presentado aqui o ge-
nerar otras propuestas que contribuyan a enfrentar, de mejor manera, el mundo cambiante
en el que vivimos.

Existen muchos otros factores en juego que no pude incluir en este articulo, pero
que también es importante considerar y que deben discutirse en los diferentes con-
textos en donde sean pertinentes. Entre ellos se encuentran las planeaciones a nivel
institucional que tienden a distinguir tajantemente entre los entornos de ensefianza
presencial y remota. La pandemia ha mostrado que es tiempo de reflexionar sobre los
modelos de ensefianza en general y la manera en que deben evolucionar. Para quienes
no habian considerado seriamente incluir herramientas tecnolégicas en sus propues-
tas metodolégicas de ensefianza-aprendizaje, surge un fuerte llamado en el sentido de
empezar a hacerlo con urgencia si es que desean sobrevivir. Esto no significa sacrificar
la ensefianza en entornos presenciales, sin embargo, también hace falta reflexionar pro-
fundamente sobre cudl es el valor de la ensefianza presencial y como debe defenderse
en un mundo que parece moverse cada vez mds rdpidamente (en el momento presente
obligado por la situacién de la pandemia), a favor de la digitalizacién y la ensefianza
a distancia.

Considero importante también discutir cudles son —o deben— ser las diferencias re-
levantes entre los modelos de ensefianza presencial y los de ensefianza remota. Estd
muy extendido el prejuicio de pensar que los modelos presenciales favorecen una en-
sefianza mds «tradicional», en donde el docente transmite su conocimiento a un estu-
diante pasivo, mientras que se piensa que en los modelos de educacién a distancia el
estudiante es el protagonista de su propio aprendizaje. Sin embargo, ambas visiones
son equivocadas y en realidad los dos modelos tienen ventajas y desventajas, las cuales
variardn mucho dependiendo de todos los elementos que se presenten en el contexto
de cada clase. En general, debe repensarse con mucha mayor profundidad qué es la
labor educativa, qué deberia ser y cémo podria llevarse a cabo, tanto en contextos
«normales» o «tradicionales», como en otros extraordinarios y «de emergencia» como
el de la pandemia.

La situacion extraordinaria generada por ella, muestra la importancia de recurrir
a la pedagogia como disciplina que puede ayudar a comprender las dificultades en-
frentadas en los diferentes tipos de procesos de ensefianza-aprendizaje, y ofrecer he-
rramientas ttiles para lograr los objetivos propuestos en cada curso. Por otra parte,
es responsabilidad de los docentes capacitarse adecuadamente, no solo en conocer su
disciplina con profundidad, sino también en las diferentes herramientas para disefiar,
planear y ejecutar sus cursos, asi como en el conocimiento y uso de los diversos re-
cursos tecnolégicos que se generan constantemente. Finalmente también es esencial
resaltar el papel que las autoridades institucionales tienen en sus manos: son las encargadas
de contar con una visién clara de lo que significa la educacién escolarizada, cudles son sus
objetivos y metodologias, y deben ofrecer —tanto a docentes como a estudiantes— las mejores
condiciones para desarrollar su trabajo, desde el espacio fisico en el que se realizardn las clases
(en los entornos presenciales), como las herramientas y la capacitacion necesaria para lograr
los objetivos propuestos (tanto de modelos presenciales como a distancia).

La pandemia gener6 un reto mayor, pues se traté de una situacién para la que no es-
tdbamos preparados; sin embargo, a unos meses de que inicid, considero que a pesar de
que podamos seguir entendiendo los cursos que aparecen en este contexto como cursos
donde prima la «ensefianza remota de emergencia», deberfamos ir un paso mds alld y
dejar de considerar de «emergencia» una situacién que se desarrollard —por lo que se
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vislumbra— uno o dos afios al menos. Tanto los docentes como los directivos de las ins-
tituciones, tenemos herramientas al alcance para generar propuestas pedagdgicas para
enfrentar la incertidumbre descrita en este articulo, de modo que se ofrezcan procesos de
ensefianza-aprendizaje, presenciales o a distancia, de muy buena calidad. ®
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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo presentar una propuesta metodoldgica para
evaluar modelos académicos, asi como dar a conocer los resultados generales de su imple-
mentacién en una institucion educativa. Para su elaboracién se analizaron modelos de eva-
luacién educativos y académicos, asi como la revisién de documentos institucionales y
datos de entrevistas y focus group, a directivos y docentes. El aporte principal del articulo
es la propuesta de evaluacién, misma que puede utilizarse para analizar modelos educa-
tivos y académicos de otras instituciones educativas, preferentemente de nivel superior.
En la parte final se muestran los resultados de la aplicacién empirica de la metodologia
en un centro universitario, a través de la cual se analiz6 la estructura tedérica y concep-
tual del modelo, su implementacién real con distintos actores, asi como los resultados a
lo largo de los afios, vistos a través de los impactos de sus egresados e indicadores institu-
cionales. De tal forma que la propuesta metodolégica puede aplicarse para analizar uno o
todos los aspectos educativos que se presenten en las instituciones.

Palabras clave: modelo académico, modelo educativo, evaluacién, instituciones
educativas.

! Doctorado en Educacién, Universidad de Colima. Profesor de tiempo completo, Centro Universitario de los Valles,
Universidad de Guadalajara. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores. carlos.quintero@academicos.udg.mx
Doctorado en Educacién, Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores de Occidente. Profesora de tiempo completo,
Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad de Colima. csilvia@ucol.mx

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 26-43. E-ISSN2594-2190. 26
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Carlos Antonio Quintero Macias y Carmen Silvia Pesia Vargas m

ABSTRACT

The present article aims to present a methodological proposal to evaluate academic mo-
dels, as well as to present the general results of its implementation in an educational insti-
tution. For its preparation, educational and academic evaluation models were analyzed, as
well as the review of institutional documents and the application of interviews and focus
groups to managers and teachers. The main contribution of the article is the evaluation pro-
posal, which can be used to analyze educational and academic models of other educational
institutions, preferably of a higher level. The final part shows the results of the empirical
application of the methodology in a university center, through which the theoretical and
conceptual structure of the model was analyzed, its real implementation with different ac-
tors, as well as the results that have been obtained over the years, seen through the impacts
of its graduates and institutional indicators. In such a way that the methodological proposal
can be applied to analyze one or all educational aspects that are presented in the institutions.

Keywords: Academic Model, Educational Model, Evaluation, Educational Institutions.

INTRODUCCION

El presente articulo es el resultado de una investigacion aplicada de largo alcance, la cual
tuvo como propésito evaluar el modelo académico del Centro Universitario de los Valles
(CUValles), de la Universidad de Guadalajara (UdeG). Para tal efecto, se revisaron mode-
los de evaluacién educativa, asi como instrumentos y metodologias para evaluar modelos
educativos y académicos.

Con base en estos elementos, se estructuré una propuesta particular de evaluacion,
aplicada de julio de 2019 a febrero de 2020, con resultados positivos en relacién con el
cumplimiento de los objetivos planteados. La propuesta amalgama no solo los elementos
tedrico-conceptuales sino, sobre todo, las experiencias practicas que se tuvieron en su
aplicacion.

El principal objetivo del articulo es dar a conocer la propuesta metodolégica, esperando
sirva de estructura y guia para otras instituciones educativas. De igual forma, se presentan
de manera general algunos resultados logrados con su implementacion.

Toda metodologia que intente evaluar modelos educativos y académicos debe ser to-
talmente flexible, permitiendo que los actores involucrados la adecuen a sus necesidades
particulares; asi como también la redefinan en el trayecto, siendo este uno de los aportes
de la propuesta metodolégica de este articulo.

La Universidad de Guadalajara cuenta con un modelo educativo denominado «Siglo
21», el cual establece los principios y las mdximas en torno a la educacién de la institucién.
Es importante destacar que este modelo no solo implica la funcién sustantiva de docencia
(mediacién educativa), sino también la investigacién y extensién universitaria, con una
perspectiva de innovacién e internacionalizacién; de tal forma que la universidad visua-
liza al proceso educativo como un todo integral que impacta en el desarrollo social de
manera considerable.
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El modelo educativo Siglo 21 es un paradigma en que la Universidad de Guadalajara
se sustenta, «es una fuerza orientadora del ser y del quehacer universitario; guia para
desarrollar una cultura académica» (Universidad de Guadalajara, 2007: 17). Si bien propo-
ne una guia para desarrollar un estilo y una cultura para la universidad entera, también
permite cierta flexibilidad para todos los actores y centros universitarios que componen a
la Red Universitaria, de tal forma que los centros incorporan particularidades educativas
sustentadas en sus contextos socioculturales.

Por su parte, el Centro Universitario de los Valles, al formar parte de la propia Univer-
sidad de Guadalajara, observa y se conduce con base en el modelo educativo menciona-
do, pero afiade un modelo académico-pedagdgico con caracteristicas tinicas y particulares,
mismas que fueron evaluadas con la propuesta que a continuacién se presenta.

METODOLOGIA

Para realizar el presente articulo se realizé una investigacion aplicada en el Centro Uni-
versitario de los Valles, consistente en evaluar su modelo académico. Se inicié con la revision
de literatura en torno a la evaluacién educativa, asi como documentos sobre coémo realizar
andlisis de modelos educativos y académicos.

El estudio parti6 de la revisiéon de los modelos de Stufflebeam y Scriven; posteriormen-
te, al analizar diversas propuestas evaluativas, la metodologia fue reestructurdndose hasta
llegar a una con caracteristicas tnicas. También se utilizaron fuentes secundarias de infor-
macioén, sobre todo, investigaciones acerca del modelo CUValles y sobre el propio centro
universitario, cuidando la objetividad de dicha informacién. De tal forma que el estudio
abarc6 una temporalidad aproximada de 19 afios, ya que se tomaron documentos desde la
creacion del Centro en el afio 2000, hasta el afio 2019.

Cabe mencionar que cada medio de verificacién utilizado tuvo un periodo diferente
de afios, dependiendo de los datos con los que se contaba, aspecto que se tomé en cuenta
para la redaccién de resultados. Es importante aclarar que al estar trabajando el Centro
Universitario con un mismo modelo desde el afio 2000, los resultados e impactos aplican
para todos los estudios realizados y para todos los actores que en él participen.

La implementacién de la propuesta en el CUValles rescaté la opinién de egresados y
empleadores, a través de estudios previamente elaborados; pero, sobre todo, se incluy¢ la
revisiéon de documentos oficiales del Centro, en donde se encuentra plasmado el modelo
académico.

Los instrumentos de recoleccién de informacién directa empleados, fueron entrevistas
semiestructuradas realizadas a los directivos del Centro; asi como focus group a coordina-
dores de carrera y docentes. Participaron directores de Divisién, jefes de Departamento,
doce coordinadores, y cincuenta y cuatro profesores de seis Departamentos.

El nimero de profesores entrevistados fue seleccionado con lo que en investigacién
cualitativa se conoce como punto de saturacion, relacionado con el hecho de que todos los
entrevistados manifestaron informacién similar, y por mds profesores que se hubieran
entrevistado, los resultados no cambiarian considerablemente. Cufiat (2007) manifiesta
que «la saturacion tedrica se logra recogiendo informacién hasta que ya no surgen nuevas evi-
dencias o sucesos que puedan informar del desarrollo del proceso. No hay una norma clara
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de corte, pero es importante saturar la informacién obtenida» (p. 5). En el mismo sentido,
Blasco y Otero (2008) comentan que «se dejard de hacer entrevistas cuando se ha llegado
al punto de saturacion de la informacion, es decir el punto en el cual realizar entrevistas
adicionales no aporta nada nuevo a la informacién que ya se tiene» (s.p.).

Finalmente, se analizaron datos proporcionados por la Coordinacién de Control Escolar,
relacionados con indices de egreso, titulacion, ingreso, desercién, entre otros.

Del resultado final de la evaluacién realizada, surge la propuesta metodolégica que se
presenta en este articulo, para evaluar modelos académicos.

SUSTENTO TEORICO

En relacién con los modelos educativos, académicos y pedagoégicos existe bastante lite-
ratura; no obstante, no hay un consenso en torno a qué se refiere con cada conceptualiza-
cién, en parte porque el propio campo educativo y pedagdégico asf funciona, y en si, todas
las humanidades y ciencias sociales. De tal forma que las instituciones educativas deben
tomar postura respecto a qué entienden por cada concepto y con base en ello estructurar
sus procesos de trabajo.

MODALIDAD O MODELQO?

La literatura en torno a las modalidades educativas asi como a los propios modelos es
ambigua; generalmente se describen como sinénimos o se definen utilizando otros términos
como pedagdgico o diddctico.

En México, la Secretaria de Educacion Publica establece tres modalidades educativas: es-
colarizada, no escolarizada y mixta, con base en el Acuerdo 243 de 1998 (Diario Oficial, 1988:
1). De tal forma que una modalidad define particularmente las formas de trabajo, en relacion
con los elementos sincrénicos y asincrénicos de los actores, ya sea dentro de las instituciones
educativas o a través de plataformas tecnoldgicas.

Por su parte, los modelos educativos y académicos definen los elementos organizacio-
nales de las instituciones, y guardan estrecha relacién con las modalidades de trabajo im-
plementadas. Estos, estructuran y guian la implementacién curricular de las carreras, por
lo cual es importante que se precisen con claridad. En este sentido, un modelo educativo o
académico define las formas de trabajo concretas y las particularidades que tendra el acto
educativo. Cuando se estructura un modelo generalmente se piensa en cierta modalidad,
aunque los modelos pueden adaptarse segtn las circunstancias a distintas modalidades.

De esta forma, y debido a la pandemia por Covid 19, la mayoria de las instituciones edu-
cativas en México y en el mundo, migraron de una modalidad presencial a una mixta o a
distancia, de tal manera que los modelos con los que trabajan debieron adaptarse (particular-
mente las funciones de docentes y estudiantes), con el apoyo de los procesos administrativos.

Un elemento central para las instituciones educativas es definir qué entienden por
modelo y por modalidad y, sobre todo, los lineamientos con los que operardn, ya que su
combinacién orienta los procesos de trabajo.
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Por su conceptualizacién, los modelos educativos son estructuralmente mds amplios que
los modelos académicos, es decir, de los primeros se desprenden los segundos. Un modelo
educativo generalmente estipula la razén de ser de la institucién, su sentido social y, sobre
todo, la misién, visioén y los valores con que opera. En relacién con el modelo educativo de la
Universidad de Guadalajara, este propone «un proceso formativo centrado en el estudiante y
sus modos de ser y aprender a ser, conocer, hacer, convivir, emprender y crear» (Universidad
de Guadalajara, 2007: 8); ello marca un giro de 160° a los modelos basados en el profesor y
en la «transmisién» del conocimiento, enfatizando el rol activo que debe jugar el estudiante
en el logro de sus aprendizajes.

El modelo educativo Siglo 21 de la UdeG, presenta las siguientes caracteristicas: formar
en la diferencia; entender al ser humano desde lo social; generar aprendizajes para la convi-
vencia y propiciar el encuentro entre diferentes formas de pensar; reconocer al conocimiento
como patrimonio de la humanidad; proporcionar una formacién integral; y dar cabida a lo
afectivo y pasional, ademads del conocimiento (Universidad de Guadalajara, 2007).

Dicho modelo guarda estrecha relacién con la reforma universitaria de 1994, mediante
la cual se crea la Red Universitaria de Jalisco, estableciéndose departamentos académicos
en lugar de las escuelas y facultades tradicionales. Segtin Sanchez (1995): «La estructura
departamental se caracteriza por el agrupamiento de profesores e investigadores en un
departamento en torno a un campo especializado del conocimiento» (p. 3).

Por su parte, los modelos académicos refieren a la estructura operativa y organizacional
de la institucién, por supuesto en observancia directa de los modelos educativos. En el caso
de la Universidad de Guadalajara, esta cuenta con un modelo académico «definido por la
estructura orgdnica de la institucién, los procesos de gestién y administracién con que dicha
estructura da soporte al desarrollo de las funciones sustantivas» (Universidad de Guada-
lajara, 2007: 9). El modelo académico configura la operativizacién del modelo educativo y
permite su 6ptimo desarrollo.

Entre sus caracteristicas se encuentran las siguientes: estd centrado en el estudiante; las
formas de trabajo académico y administrativo tienen mayor flexibilidad; se presenta un mo-
delo curricular semiflexible, y se estructura mediante un modelo departamental, en contra-
posicién con los modelos napolednicos de escuelas y facultades: el departamento académico
disciplinar, multidisciplinar o por objeto de trabajo, es el niicleo donde se concentran los es-
pecialistas de una determinada disciplina o campo de estudio, para realizar tareas de inves-
tigacion, de formacién académica (docencia, tutoria, asesorias de proyectos) y de extensién
(vinculacién, difusién, promocién) (Universidad de Guadalajara, 2007: 36).

Con base en lo comentado, evaluar un modelo educativo o académico, implica considerar
diversos elementos. La metodologia que aqui se propone, puede adaptarse tanto a uno como
a otro. Si bien se realizé pensando en modelos académicos, las instituciones que decidan
implementarla pueden adaptar los elementos que aqui se mencionan, y aplicarla para dar
cuenta de los procesos de trabajo, asi como los impactos de estos.

Sénchez (1995) publicé un documento titulado «Modelos académicos predominantes
en las instituciones de educacién superior mexicanas: los curriculos rigidos, semiflexibles
y modulares», donde se vincula de manera directa al modelo académico con el curriculum,
asociando directamente la estructura organizacional con los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje. No obstante, como se ha visto, una institucién de educacién superior trabaja otros ejes
o tiene mds funciones sustantivas que solo la docencia. La misma Sénchez (1995) menciona
que «los modelos académicos hacen referencia a la estructura académico-administrativa de
la institucién» (p. 2), a los procesos de trabajo que estructuran la operativizacién, sobre todo
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de las sesiones de aprendizaje. Comenta que la mayoria de las instituciones mexicanas se
organizan por escuelas o facultades, y otras por departamentos académicos, cada una con
caracteristicas diferentes. Dentro de estas existen los documentos curriculares propios de las
carreras, mismos que pueden tener caracteristicas flexibles, semiflexibles, rigidas o modula-
res. En este caso se habla de procesos diferentes, por un lado, de modelos académicos y por
el otro, de documentos curriculares.

Para este momento de la discusion, ya se han mencionado varios elementos que con-
fluyen dentro de la estructura y operativizacién de una institucién educativa: modalidades
de trabajo, modelos educativos, modelos académicos y modelos curriculares, haciendo que el
acto educativo sea complejo; por ello, no deben hacerse copias literales de procesos de trabajo
exitosos en otras partes del mundo, ya que existe una gran cantidad de elementos a considerar.

ESTUDIOS SOBRE MODELOS DE EVALUACION

Algunas propuestas para analizar modelos educativos y académicos, fueron revisadas
para elaborar la que aqui se presenta. Son heterogéneas y abarcan un sinfin de elementos:
desde los objetivos o fines de la evaluacién, hasta los actores involucrados, pasando por
valorar si se trata de una evaluacién de trayecto o sumativa.

Garcia (2010) menciona que debe distinguirse entre monitoreo y evaluacion. El primero
refiere a la implementacién de los programas, sobre todo para que tengan relacién con lo
planeado; mientras que las evaluaciones son mds completas y se definen como un examen
mads profundo. En este sentido, una evaluaciéon debe considerar, ademads de la revisién propia
del modelo, los impactos en los estudiantes y en la sociedad.

En relacién con los fines de la evaluacién, Garcia (2010) comenta que se espera que las
evaluaciones coadyuven en el aprendizaje de la organizacién, de forma que sirvan como
elemento para la toma de decisiones, uno de los objetivos centrales de estas evaluaciones.

Otro elemento para las propuestas de evaluacién, guarda relacién con las fuentes de in-
formacién y los propios indicadores, mismos que pueden ser cuantitativos y cualitativos.
Generalmente la informacién cuantitativa es mas fdcil de obtener y de analizar (como son los
resultados de exdmenes de egreso, indices de titulacion o desercién, porcentaje de estudian-
tes admitidos, entre otros). No obstante, los datos cualitativos son ricos, ya que «se espera
que a través de ellos sea posible establecer inferencias acerca de la calidad de la ensefianza»
(Garcia, 2010).

Las inferencias ayudan cuando no existen estdndares para realizar juicios comparativos,
que sin duda son indispensables en la toma de decisiones. Por ejemplo: inferir si bajo deter-
minada modalidad, el modelo en cuestiéon daria mejores resultados; lo cual es casi imposible
de saber mediante datos cuantitativos, ya que en el proceso intervienen una gran cantidad
de actores y procesos, de los cuales practicamente no hay control. Por ello, un elemento in-
teresante de la propuesta es que debe construirse durante el mismo proceso, partir de cues-
tiones objetivas dejando un margen de flexibilidad para que, sobre la macha, se hagan ajustes
pertinentes al trabajo.

En 2016, la Universidad Auténoma Metropolitana-Cuajimalpa, realiz6 un proceso de eva-
luacién de su modelo educativo, encontrando que hay una gran cantidad de variables a
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considerar en las evaluaciones: «rol del alumno, rol del docente, la visién de la institucion,
la estructura curricular y extracurricular, la oferta educativa» (Moreno, Espinoza, Solano y
Fresdan, 2016: 30), entre otros.

Para la realizaciéon de este estudio se conformé una comisién integrada por varias
personas, mostrando que las evaluaciones de modelos educativos y académicos, por su
complejidad, requieren de un equipo de trabajo, siendo muy dificil que uno o dos actores
por si solos puedan realizarlas.

Los actores que participaron en la evaluacién referida coincidieron que «desde la gé-
nesis del proyecto se partié con una perspectiva de la evaluacién como un proceso en
construccién conjunta, donde cuentan todos los puntos de vista de los participantes»
(Moreno et al., 2016: 32). De esta forma, el modelo utilizado consistié en una evaluacién
participativa, elemento que ayuda para que sea flexible.

Se parte de ciertos elementos concretos —como los objetivos de la evaluacién y el
equipo que trabajard en ella— y sobre la marcha se reestructurardn permanentemente con
base en las circunstancias y los elementos que se vayan encontrando.

Un elemento de este estudio tiene que ver con la diferenciacién entre la implementa-
cién de los modelos y lo que se declara en los documentos oficiales, ya que son dos cosas
distintas. Podria hacerse la analogia con los curriculums oficiales y ocultos, donde estos
dltimos terminan reconfigurando el escenario educativo. «Evaluar la implementacién de
un modelo educativo es una tarea imprescindible, porque solo a través de esta valoracién
podremos conocer la efectividad de la propuesta e identificar la distancia que existe entre
lo que se pretendia y lo alcanzado» (Moreno et al., 2016: 34).

Por su parte, Gémez, Lépez, Romo y de la Torre (2012), presentaron una evaluacién
que realiz6 la Universidad Auténoma de Chihuahua, donde se valoré el impacto de su
modelo educativo. Las evaluaciones de impacto son importantes porque hacen referen-
cia a la parte final del proceso; pueden dividirse en analizar los resultados educativos
en cuestion de indicadores, asi como también analizar impactos que sobrepasan las
fronteras de la institucién, en este caso impactos sociales.

El estudio realizado por la Universidad Auténoma de Chihuahua fue extenso, ya que
abarcé a «1,953 encuestados de un total de 16 PE de nivel licenciatura» (Gémez et al.,
2012: 108), a través de una metodologia no experimental, sin control o manipulacién del
entorno. Este tipo de estudios corrobora lo mencionado anteriormente, en relacién con el
equipo de trabajo indispensable para realizar las evaluaciones de los modelos.

Por otra parte, de acuerdo con los modelos de evaluacién educativa en general,
se revisaron dos propuestas principalmente. La primera fue la metodologia de Stu-
fflebeam, desarrollada a partir de la década de los 70, conocida como modelo CIPP
por sus siglas en inglés: Context, Input, Process y Product. Este modelo puede apli-
carse practicamente a todo lo que se desee evaluar: desde documentos curricula-
res, programas de estudio, incluso programas de intervencién social. El modelo de
Stufflebeam proporciona la siguiente informacién: necesidades que existen y hasta
qué punto los objetivos propuestos las satisfacen; descripciéon del programa de in-
tervencién y andlisis conceptual de la adecuacién de la propuesta elegida a los ob-
jetivos; grado de realizacién del plan de intervencién propuesto y descripcién de las
modificaciones; resultados obtenidos y grado en que se han satisfecho las necesidades
(Bausela, 2003: 371).
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Un aspecto importante de este modelo evaluativo tiene que ver con el contexto de la insti-
tucién educativa, mismo que determina la operativizacién de los propios modelos. «Consiste
en identificar las virtudes y defectos de algin objeto, como una institucién, un programa,
una poblacién escogida o una persona, y proporcionar una guifa para su perfeccionamien-
to. Es decir, trata de identificar las caracteristicas del entorno en el cual el programa se va a
llevar a cabo» (Bausela, 2003: 367). Un buen andlisis contextual per se, puede dar cuenta de
los cambios que deben realizarse a los modelos educativos o académicos, ya que su éxito de-
pende sobremanera del lugar donde se aplica y las personas que lo circunscriben y trabajan.
Cabe mencionar que los contextos guardan relacién no solo con los aspectos educativos, sino
también socioculturales.

Por su parte, las evaluaciones de entrada son «utilizadas para determinar cémo utilizar
los recursos disponibles para satisfacer las metas y los objetivos del programa. La principal
orientacién de una evaluacién de entrada es ayudar a prescribir un programa mediante el
cual se efecttien los cambios necesarios» (Bausela, 2003: 368).

Todo modelo se modifica y reestructura constantemente cuando es puesto en préctica,
con base en multiples realidades y contingencias, de forma que al analizarlos es importante
no solo revisar su estructura, sino también sus procesos de implementacién. Este tipo de
evaluacién es conocida como evaluacion del proceso: «es una comprobacién continua de la
realizacién de un plan. Persigue proporcionar la informacién necesaria para determinar si
el programa llevado a cabo seria aceptado tal cual, o corregir aquellos aspectos que no han
funcionado» (Bausela, 2003: 369).

Asimismo, existen algunos elementos que evidencian los impactos de la educacién en sus
estudiantes, en sus egresados, asi como en la sociedad en general. Este tipo de evaluacién
se conoce como evaluacion del producto, con base en el modelo de Stufflebeam, el cual tiene el
objetivo de «valorar, interpretar y juzgar los logros de un programa [...]. Con el fin de tomar
decisiones de reciclaje» (Bausela, 2003: 370). La idea del reciclaje en educacién implica reha-
cer, reorientar o reutilizar los elementos pedagégicos y administrativos con el fin de mejorar
los procesos.

Otro de los modelos cldsicos de evaluacién educativa es el de «Evaluaciéon sin metas»,
de Scriven: «la evaluacién debe ser un examen critico de la institucién, proyecto, programa,
proceso u objeto, sin tomar en cuenta sus objetivos planteados» (Ruiz, 2016: 34). Este tipo
de evaluacion se enfoca en valorar los resultados y efectos que produce el programa, o en
este caso, el modelo académico. Se utiliza sobre todo para realizar estudios de egresados de
manera cualitativa. Cabe mencionar que los egresados tienen un impacto mayor que implica
no solo los mercados laborales; por ello serd importante analizar el impacto en sus familias
y en la sociedad.

Con el modelo de Scriven se valoran también las contingencias educativas, las cuales se
presentan sobre todo en nivel superior, al tratarse de instituciones heterogéneas, y mas en la
Universidad de Guadalajara, debido al nimero de estudiantes y docentes con los que cuenta.

El modelo de evaluaciéon de Scriven se complementa con el de Tayler, denominado «De
objetivos conductuales». Los objetivos propios de los programas educativos e instituciones
también deben ser tomados en cuenta por las evaluaciones, a fin de determinar el grado de
alcance en su implementacién. Con este modelo se contrasta la informacién obtenida con las
metas que en un inicio tiene la institucién educativa, en relacién con los resultados propios
de la educacién; son ttiles al evaluar indicadores cuantitativos (como indices de desercién,
egreso, titulacién, aprovechamiento, entre otros).
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En relacién con los modelos de evaluacion —sobre todo de corte cuantitativo— es im-
portante que estos tomen en cuenta los indicadores o las categorifas de indicadores, de
manera que se conviertan en una guia al momento de realizar las evaluaciones, ganando
asi objetividad.

Al respecto, Corvalan (2000) recuper6 una serie de indicadores planteados por la Oficina
Regional de Educacién para América Latina y el Caribe, para realizar un «Modelo concep-
tual de indicadores en Educacién», estos fueron seleccionados con base en los siguientes
aspectos: «Contexto, recursos, alcance de la educacién, funcionamiento de la educacién,
equidad en las oportunidades, calidad de la educacién, e impacto social» (Corvalan, 2000:
150). Si se observa, dichos indicadores guardan relacién directa con el modelo propuesto
por Stufflebeam para realizar evaluaciones educativas.

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

El presente apartado se divide en dos para una mejor lectura: la propuesta metodologi-
ca para evaluar modelos académicos, y los resultados que se tuvieron al aplicar de manera
empirica dicha propuesta en un centro universitario.

Propuesta metodoldgica para evaluar modelos académicos

Este sub-capitulo es el de mayor trascendencia en todo el articulo, si bien interesa co-
nocer los resultados propios de la implementacién, el objetivo central es dar a conocer una
propuesta de evaluacion que sirva para implementarse en otras instituciones.

Primeramente, debe mencionarse que la evaluacién de un modelo educativo —académico
o pedagdgico— de una institucién de educacién superior, contempla sus funciones sustan-
tivas, mismas que generalmente hacen referencia a la docencia o mediacién educativa, a la
investigacion, y a la vinculaciéon y extensién. Si no se observan estos elementos como un
todo, es importante que se mencione al inicio de la evaluacién, de tal forma que esta se vaya
delimitando.

Como se ha comentado, nuestra propuesta metodoldgica se enfoca principalmente en
el eje de docencia o mediacién educativa, aunque se analizan también, en menor medida,
algunos elementos de los otros ejes.

Dicha propuesta se denomind, en un primer momento, «Evaluaciéon participativa en
construccién», pues involucré a estudiantes, académicos, directivos y administrativos del
centro universitario, quienes ademds de proporcionar informacién, fueron reorientando el
rumbo de esta. Una vez que se inici6é con las actividades, fue necesario definir un comité o
grupo de trabajo para estructurar el modelo y realizar la evaluacién. Dicho comité se con-
formo por seis personas de distintas profesiones, lo que permitié una pluralidad de ideas,
enriqueciéndolo.

Otro paso inicial fue clarificar y precisar los objetivos de la evaluacién ya que, como se
sefial6, la educacion abarca muchos elementos; por ello, si los evaluadores no precisan y
delimitan los alcances de su intervencién, pueden perderse con facilidad. Los objetivos
quedaron establecidos de la siguiente manera:
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1. Analizar la estructura oficial del modelo en los documentos oficiales.

2. Examinar la implementacién del modelo en el centro universitario.

3. Estudiar los impactos del modelo: resultados educativos y sociales.

Si se observa, cada uno de estos objetivos es un trabajo de evaluacion per se, lo cual habla
de la amplitud del trabajo empirico realizado, pero también de todos los elementos que
pueden abarcarse con la metodologia de evaluacién.

La propuesta, como indicamos, se sustenta particularmente en el modelo de Stufflebeam,
ya que presenta de manera clara los pasos a seguir para aplicar las evaluaciones. Con base
en este modelo se desarrollaron cuatro categorias de andlisis, cada una con sus respectivos
medios de verificacién.

a) Contexto demografico, sociocultural y econémico del CUValles.

Comparar origenes y antecedentes con los que nace CUValles, con los elementos
socioecondmicos y culturales actuales.

b) Modelo CUValles en los documentos oficiales, acceso a la educacién y recursos
materiales.

Anadlisis de la infraestructura tecnoldgica con la que cuenta el Centro para relacionarla
con los documentos oficiales de creacién y documentos oficiales institucionales.

Observar las caracteristicas de infraestructura del CUValles y examinar la opinién de
los responsables de esta area.

Considerar los puntajes de ingreso de los estudiantes en el College Board y las
calificaciones con que ingresan.

Analizar si los programas Talleres de formacién integral, Tutorias, Lenguas extran-
jeras, Salud integral, y Habilidades cognitivas®, se encuentran en los documentos de
creacién del CUValles y en algunos documentos oficiales institucionales.

Examinar el ntimero de elementos tedéricos —desarrollados o referenciados— que se en-
cuentran en los documentos oficiales de creacién y cémo son descritos, y compararlos
con el nimero total de elementos tedricos que se incluyen en los documentos oficiales
de creacion del centro.

Revisar el nimero de elementos tedricos no desarrollados ni referenciados.

Comparar la estructura formal del modelo CUValles con el modelo educativo Siglo 21
de la UdeG.

Relacionar las herramientas tecnolégicas que utilizan los docentes, con lo establecido
en los documentos oficiales de creacién.

> Estos programas forman parte de una estructura académico-administrativa para fortalecer los aprendizajes de los
estudiantes, con el objetivo de que desarrollen una formacién integral. Cada institucién que aplique la metodologfa,
valorard sus propios programas y estrategias para incluirlos en la evaluacién.
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B Analizar la capacitacién que reciben los nuevos profesores en relacién con el modelo
del Centro.

®  Examinar la planta docente y estudiantil actual, y compararla con lo establecido en los
documentos oficiales de creacién.

¢) Procesos educativos e implementaciéon del modelo académico.

®  Relacionar la estructura de los cursos en plataforma tecnolégica, con lo establecido
en los documentos oficiales de creacién del CUValles o en documentos oficiales
institucionales.

®  Examinar el uso «real» que los docentes y estudiantes le dan a la plataforma
tecnoldgica, y relacionarlo con el «deber ser».

®  Analizar la forma en que los docentes trabajan presencialmente sus cursos, y
relacionarlo con lo establecido en los documentos oficiales.

®  Estudiar los tipos de actividades extra-aula que realizan los docentes y la forma de
evaluar estas actividades, asi como los tiempos en que asignan calificaciones y la re-
troalimentacién a los estudiantes, y compararlo con lo establecido en los documentos
oficiales.

®  Relacionar la capacitacion y formacion recibida de los profesores, con la manera en que
trabajan sus cursos.

B Analizar cémo trabajan el proceso de aprendizaje los estudiantes, dentro y fuera de las
aulas.

®  Examinar las interpretaciones que hacen estudiantes, docentes y administrativos de
los conceptos sobre el modelo CUValles.

®  Comparar los elementos actuales —en cuestiones pedagdégicas— con los elementos
pedagdgicos que se encuentran en los documentos oficiales.

d) Resultados académicos e impacto social.

®  Porcentaje de alumnos que obtienen una calificacién aprobatoria en el EGEL Ceneval,
y compararlos con otros centros universitarios y con indicadores nacionales.

®  Porcentaje de egreso, eficiencia terminal y desercion del CUValles, y compararlos con
indicadores nacionales y con otros centros universitarios de la UdeG.

®  Numero y porcentaje de estudiantes titulados, tiempos de logro y sus modalidades*, y
compararlos con indicadores nacionales y otros centros universitarios de la UdeG.

®  Porcentaje de insercién laboral de los egresados y tiempos de insercién, y compararlos
con indicadores nacionales y otros centros universitarios de la UdeG.

Es importante analizar en cudnto tiempo se titularon después de haber egresado, asi como las formas, ya que ello dice
mucho de la estructura académica de la institucion, sobre todo en relacién con productos para la titulacién (como las
tesis o tesinas).
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B Comparar el rendimiento académico de los estudiantes con la percepcién que estudiantes
y maestros tienen de este indicador.

®  Numero de recomendaciones emitidas por organismos acreditadores, nacionales e
internacionales’.

®m  Nuamero de estudiantes atendidos y percepcién (utilidad para los estudiantes y para
las carreras, resultados, elementos positivos y negativos) de los programas: Talleres
de formacién integral, Tutorias, Lenguas extranjeras, Salud integral, y Habilidades
cognitivas del CUValles, que poseen estudiantes, profesores, administrativos y di-
rectivos. Observar si estos programas se encuentran en los documentos de creacién
del CUValles y en algunos documentos oficiales institucionales.

®  Comparar las calificaciones de ingreso de los estudiantes con las calificaciones de
egreso.

Como se ha mencionado, ademds del modelo de Stufflebeam, se implementaron otros
dos modelos particulares: el enfoque de objetivos conductuales y el enfoque que prescinde
de objetivos. Si bien estos modelos parecen opuestos, al momento de su aplicacién se com-
plementan para analizar distintos elementos de manera cualitativa y cuantitativa. El primero
—enfoque de objetivos conductuales— analiza las metas establecidas tal como estdn formu-
ladas y recaba pruebas para comprobar si se han alcanzado (House, 2000: 28). Este modelo
evaluativo fue propuesto por Tyler a mediados de los afios cincuenta del siglo pasado. El
segundo —el enfoque que prescinde de los objetivos— posee un cardcter mds cualitativo; en
este, el evaluador debe investigar todos los resultados, muchos de los cuales son efectos
colaterales imprevistos que pueden ser positivos o negativos (House, 2000: 30).

Este dltimo modelo fue propuesto por Scriven en la década de los setenta también del
siglo pasado, quien prest6 atencién a «desarrollar el concepto de necesidad como funda-
mento de la evaluacién, por tanto, la evaluacién independiente de los objetivos se basa en
las necesidades del usuario y no de los objetivos de los productores» (House, 2000: 32).

De esta forma, la metodologia a trabajar retoma tres modelos evaluativos: el modelo CIPP,
el modelo de objetivos conductuales, y el modelo que prescinde de los objetivos. Asi mismo,
esta metodologia propone utilizar el andlisis del discurso, tanto con los documentos oficia-
les escritos, como con sus principales actores. Para esto tltimo se utilizaron entrevistas a
profundidad y focus group con profesores, siendo necesario realizar guiones de preguntas y
elementos a trabajar.

Cabe mencionar que durante décadas, la idea predominante de la evaluacién se relacioné
directamente con «medir», ddndole peso tinicamente a dimensiones e indicadores cuantitati-
vos. Actualmente, la evaluacién de impacto es valorada como un proceso amplio y global, en
el que al abordaje cuantitativo se agregan técnicas cualitativas (Gémez et al., 2012).

La propuesta aqui presentada, analiza los modelos académicos considerando los tres ob-
jetivos generales antes mencionados; para lo cual no basta con analizar los documentos ofi-
ciales donde se encuentra el modelo —ya que ello es solo una parte del «deber ser»—, sino va
mads alld y evalda su implementacién. Esto es trascendental para que los modelos operen con
base en lo establecido, siendo uno de los elementos en los que debe ponerse mads atencién.

> En este caso se refiere a las acreditaciones institucionales realizadas por organismos auténomos, a los cuales la CO-

PAES (Consejo para la Acreditacién de la Educacion Superior) les otorga el reconocimiento para hacerlo. Estas acredi-
taciones ayudan para posicionar académicamente a la instruccion y gestionar recursos. COPAES: www.copaes.org
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Otro de los elementos centrales de la metodologia es partir de documentos existentes de
acuerdo con los objetivos del estudio, sobre todo aquellos realizados desde el tiempo en
que el modelo evaluado estd operando, de tal forma que sus resultados guardan una es-
trecha relacién con este. Lo mds importante de examinar estos estudios es ganar tiempo y
ahorrar esfuerzo, ya que analizar toda la institucién educativa y todos sus actores, es una
tarea titdnica y practicamente imposible.

En relacién con la propuesta aqui presentada, se enfatiza que esta debe redefinirse por los
propios evaluadores, tomando en cuenta los elementos que crean pertinentes para cumplir
los objetivos propuestos. También es importante considerar los instrumentos para recoger
informacién. En este caso, al trabajar con docentes y coordinadores se utiliz6 la técnica focus
group, con sesiones de grabaciones de dos horas cada una aproximadamente.

En esta ocasién, para la aplicacién de la metodologia no se trabajé con estudiantes; de
haberlo hecho se utilizarfan como instrumentos las encuestas y los cuestionarios cerrados,
ya que permiten un andlisis mds rdpido de la informacién. De hecho, uno de los estudios que
se reviso, realizado por el CUValles en 2014, aplicé més de 1,500 encuestas a estudiantes, lo
cual requiri6 un sistema complejo de andlisis.

Un elemento a considerar para aplicar la metodologia se relaciona con los procesos po-
litico-administrativos de la propia institucion, tanto los que se encuentran en su normativa
institucional, como aquellos ocultos que la impactan. Es fundamental saber que los procesos
de evaluacion, al arrojar informacién para establecer juicios y tomar decisiones, no siempre
son bien vistos por todos los actores; si bien se espera que estos mejoren los procesos acadé-
micos, en muchas ocasiones reestructurardn a la propia institucién, aspecto que puede no
gustar o incomodar a ciertas personas.

De esta forma, el tacto politico de los evaluadores serd fundamental para el éxito de este
proceso. Este elemento, en muchas ocasiones intangible, depende de aspectos como: una
buena comunicacién; saber llegar a acuerdos; trabajo en equipo; incluso saber cabildear las
ideas con las personas que podrian complicar el proceso evaluativo. Esto es tan importante
como la propia estructura objetiva de la evaluacién (pudiendo entorpecerla o detenerla por
completo).

En relacién con los impactos de los modelos en el entramado sociolaboral, es esencial
acudir con egresados y empleadores, quienes tienen informacién relevante —de primera
mano— para cumplir con este objetivo. Para ello, se realizard un muestreo por carreras o por
generaciones, dependiendo del alcance del estudio y del tamafio de la institucién. General-
mente las instancias de Control escolar y de Egresados guardan informacién —como correos
electrénicos y domicilios—, pero puede emplearse el método «bola de nieve» para localizar
tanto a egresados como empleadores.

Una vez recuperada y sistematizada la informacién, se redactan los resultados. Es im-
portante cuidar los objetivos de la evaluacién, asi como considerar los efectos colaterales
que surgieron durante el proceso, haciendo un trabajo mds interesante. Al trabajar con esta
metodologia se recabard bastante informacién que no ayuda para los fines establecidos, por
lo que debe dejarse de lado en el documento final.

Implementacion empirica de la propuesta metodologica

A continuacién, se presentan algunos resultados obtenidos con la implementacién de la
metodologia. Cabe sefialar que la informacién recabada fue bastante, ya que se parti6 de tres
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grandes objetivos generales, pero para efectos del presente articulo se hace una presentacién
sucinta de los elementos mds significativos.

Conocer el contexto demografico, sociocultural y econémico de los estudiantes que asis-
ten al centro universitario y de los pobladores de la regién, es fundamental para constituir
una estructura organizacional, ya que de ello dependerd la calidad de la educacién.

En un inicio, para establecer la forma de trabajo del CUValles, se tomaron en cuenta los
siguientes elementos: dispersion geogréfica de los estudiantes; economia de las familias; ne-
cesidad de emplearse a la vez que se estudia, de tal forma que los estudiantes y las propias
familias pudieran solventar los gastos que esto implica.

En la comparativa de informacién, desde 2000 a la fecha, se observé que la poblacion
analfabeta disminuyé del 8% al 4.4%. Sin embargo, la cifra sigue estando por encima del
promedio estatal. Por su parte, los ingresos econémicos y el empleo son dos elementos fun-
damentales para el bienestar de las personas, mismos que permiten acceder y permanecer
en las escuelas. Por ello, contar con ingresos que permitan atender estas necesidades, debe ir
siempre de la mano del fendmeno educativo. La informacién recabada evidencia que mds del
70% de los habitantes se encuentran por debajo de la linea de bienestar actual; esto es preo-
cupante ya que muestra la precariedad econémica en la regién, misma que afecta sin duda
a los estudiantes del centro universitario (Instituto de Informacién, Estadistica y Geografia,
2019a; CONEVAL, 2019).

Al vincular el dato anterior con la educacién formal, se observa que dificilmente los nifios
y jovenes puedan mantenerse en las escuelas y solventar los gastos que ello implica. Si se
comparan los datos de la Regién Valles con la Zona Metropolitana de Guadalajara, puede
advertirse una marcada diferencia, ya que en esta tltima solo el 6.9% de la poblacién se
encuentra con un ingreso inferior a la linea de bienestar minimo, mientras que el 35.3% de
la poblacién cuenta con un ingreso inferior a la linea de bienestar (Instituto de Informacién
Estadistica y Geografia, 2019b).

En lo que compete al modelo CUValles en documentos oficiales, se encontré que este es
un «tipo ideal», que como tal solo puede encontrarse en dichos documentos, ya que la rea-
lidad que presenta el Centro hace que el modelo se reconstruya con el paso del tiempo, aco-
plandose a las diversas circunstancias. De esta forma, los modelos educativos y académicos
necesitan repensarse y actualizarse constantemente.

Es importante que los modelos sean entendidos no como una camisa de fuerza que limite
el trabajo, sino como un elemento de apoyo y guia para todo el fenémeno educativo; de esta
forma se coincide con Bourdieu (1997), en el sentido de observar los modelos como estruc-
turas estructurantes de la realidad. Como afirma Arreola (2012), «el modelo es una cons-
truccién tedrica que emplea la ciencia para describir una realidad, jerarquizada, funcional y
operacional mediante la cual estudiar la realidad» (p. 93). De esta forma, el modelo CUValles
funciona como un «tipo ideal».

Dos de los sustentos tedricos centrales del modelo son el constructivismo y el aprendizaje
autogestivo; los estudiantes aprenden no solo competencias disciplinares propias de cada
carrera, sino sobre todo elementos pedagdgicos generales.

Un elemento encontrado por Arreola (2012), es que a los estudiantes de nuevo ingreso
les cuesta trabajo acoplarse al modelo, ya que vienen precedidos de un modelo tradicio-
nal, donde el rol del docente y del propio estudiante es muy diferente al empleado en
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el CUValles. En este sentido, la formacién académica y cultural de los jévenes determina el
proceso educativo de la institucién y, por ende, los resultados que se obtendrdn.

En lo que compete a los documentos oficiales del modelo, se encontré que una sola vez
aparece el adjetivo mixto para definirlo; también se presentan conceptos como no convencio-
nal o presencial optimizado, este tltimo es el que lo define oficialmente. Se hallaron también
52 elementos tedrico-conceptuales.

En relacién con la intencionalidad del modelo, en el documento «Propuesta de creacién
del CUValles» (2004), se menciona que «el problema educativo que se plantea resolver es el
viejo y enigmadtico proceso del aprendizaje, y su relacién con el tiempo y el espacio», es decir,
operar con un modelo flexible que optimice los trabajos.

En lo que corresponde a la implementacién del modelo, se analiz6 un estudio realizado
por la consultora ACSI (2017), en el cual los egresados manifestaron en un 37% que se encon-
traban muy satisfechos con su trabajo actual, y el 51% estaban satisfechos. Estos datos evi-
dencian que la formacién recibida respondié a sus expectativas, y por supuesto, que influye
en la obtencién de los empleos y en las actividades que realizan.

El estudio menciona que el 54.3% de los profesores indicaron que no es necesario actuali-
zar la modalidad presencial optimizada del Centro, ya que «no es el modelo el que esta fallan-
do, sino la falta de identificacién con el modelo por parte de los docentes, el compromiso y la
seleccion de docentes» (ACSI, 2017).

En las entrevistas realizadas a docentes, administrativos y directivos sobre la implementa-
cién del modelo, se encontré que estos actores conocen e identifican sus elementos. También se
pregunto a los docentes si consideran que el modelo es el adecuado para la formacién de los
estudiantes, y qué elementos afiadirfan o eliminarfan para fortalecerlo. Las respuestas fueron
interesantes: consideran que el modelo es el adecuado para trabajar en el Centro, sobre todo
por las caracteristicas de la regién y las tendencias a nivel internacional. No obstante, es
indispensable modificar algunos elementos de su estructura y sobre todo de su implemen-
taciéon, como, por ejemplo: una mejor induccién y capacitaciéon a los nuevos estudiantes
y profesores; un adecuado seguimiento al trabajo docente, y sobre todo que los procesos
académicos se vinculen de mejor forma con los administrativos.

En lo que compete a los impactos del modelo, se dividieron en dos categorias: resultados
académicos e impacto social.

En la primera categoria se debe mencionar que el Centro tiene una tasa elevada de egreso,
misma que al compararla con los titulados disminuye drdsticamente. De igual forma, los
resultados en los exdmenes nacionales de egreso no son del todo positivos.

En lo concerniente al impacto social de la educacién, se observé que es un elemento im-
portante que permite analizar los resultados de la propia instituciéon. En 2009, el CUValles
realiz6 un estudio sobre trayectorias profesionales de sus egresados, encontrando elementos
significativos que vale la pena rescatar: «la poca capacidad productiva que se expresa en una
insuficiente estructura productiva en la Region, altos costos de produccién y escasa diversifi-
cacién de cultivos son un obstaculo para que la economia regional pueda absorber fuerza de
trabajo con un alto nivel de capacitacién» (Montiel, Castillo y Ayala, 2009: 95).

De tal forma que valorar a los egresados por la realizacién de actividades relacionadas
exclusivamente con su formacién disciplinar, no seria justo ni para ellos ni para la propia
institucion educativa.
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Un punto importante encontrado por el estudio referido, guarda relacién con la utilidad
que los propios egresados manifiestan de los conocimientos adquiridos en el Centro, al res-
pecto comentaron que «el pensar creativamente y el desarrollarse de manera independiente,
son las capacidades que mayormente adquirieron durante su proceso de aprendizaje en el
CUValles» (Montiel et al., 2009: 101), esto guarda relacién directa con el modelo académico
que se trabaja en el Centro.

Asimismo, el estudio de la consultora ACSI (2017), encontré un dato relevante rela-
cionado con los impactos educativos del CUValles: el 83% de los egresados entrevistados
manifiestan que trabajan, aspecto que habla de una insercién laboral alta.

CONCLUSIONES

Las evaluaciones de modelos educativos y académicos requieren delimitarse en algunos
aspectos, ya que son miltiples los elementos que envuelven al fenémeno educativo en cual-
quier institucién. Si bien, la propuesta metodolégica presentada puede trabajarse con todos
los aspectos educativos que se desee, es importante que los responsables de la evaluacién
precisen sus objetivos y, en dado caso, delimiten los aspectos que no serdn considerados.

Es necesario que este tipo de evaluaciones se construyan de manera permanente, con base
en un modelo de evaluacién flexible, que oriente sobre ciertos elementos a tomar en cuenta
al momento de evaluar, pero que en ningtin momento sea excluyente de otros aspectos que
pueden considerarse, y mucho menos que funcione como una «camisa de fuerza».

Lo mds importante al realizar estas evaluaciones es analizar los propios objetivos de la
institucién, las necesidades de trabajar este tipo de estudios y, sobre todo, que el equipo
de trabajo reelabore metodologias —como la que aqui se presenta—, adaptdndolas a sus
necesidades.

Un elemento a considerar en la reconstruccion de los modelos para realizar evaluacio-
nes, son los recursos humanos con los que se cuenta, y los elementos politico-adminis-
trativos en torno a la misma, factores que pueden obstaculizarla o facilitar que se avance
mds rdpido.

La aplicacién empirica de la metodologia permitié cumplir con los tres objetivos esta-
blecidos en un inicio; asi mismo, facilité el incorporar distintos elementos que se fueron
recabando en el trayecto, haciendo de esta una metodologia flexible. B
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RESUMEN

El texto describe y reflexiona sobre las fases que integraron la experiencia formativa, 1la-
mada Proyecto de Innovacién Docente «Inicio a la investigacién socioeducativa para estu-
diantes del Grado en Magisterio en Educacién Infantil de la Universidad de Cantabria: un
recorrido por las desigualdades sociales y educativas», realizado por el profesorado del drea
de Sociologia del Departamento de Educacién de la Universidad de Cantabria. El proyecto
buscé formar al alumnado del primer afio del Grado en Magisterio en Educacién Infantil en
la identificacién, observacién y el andlisis de las desigualdades sociales en contextos edu-
cativos, como problematicas susceptibles de ser abordadas y explicadas con herramientas
propias de las investigaciones cientificas.

Como conclusién, se sefiala la relevancia que adquiere la experimentacién de técnicas,
estrategias y herramientas para analizar tedrica y/o empiricamente algunas problematicas
sociales en contextos escolares, como parte de la formacién universitaria.

Palabras clave: desigualdades socio-educativas, grado de magisterio, innovacién
docente, investigacién socioeducativa, sociologia de la educacién, universidad.
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ABSTRACT

The text describes and reflects on the phases that made up the formative experience called
«Teaching innovation project: Approaches to the socio-educational research for students
of the Degree in Early Childhood Education: a tour of social and educational inequali-
ties». This project was carried out by the professors of the sociology area of the Depart-
ment of Education of the University of Cantabria, Spain, which sought to train students
in the first year of the Degree in Early Childhood Education in identification, observation
and analysis of social inequalities on educational contexts, as problems addressed and
explained with scientific skills.

In conclusion, the text points out the importance of experiencing techniques, strategies
and tools to analyze theoretically and / or empirically some social problems in school
contexts, as part of university training.

Key words: Social and Educational Inequalities, Socio-educative Research, Teaching
Innovation, Degree in Education, Sociology of Education, University.

1. INTRODUCCION

Desde el dmbito de la Pedagogia y de la Sociologia de la Educacién son numerosos los
trabajos (Barone y Draganchuk, 2010; Morén, 2004; Chacén, 2013; Mufioz y Concha, 2013;
Venegas, 2012; Moreno Minguez y Carrasco-Campos, 2014; Imaz, 2015; Morales Romo, 2018)
que apuntan la necesidad de introducir en las programaciones de los estudios de Grado,
experiencias formativas (ya sea de forma permanente o temporal) que formen al alumnado
en destrezas, técnicas y estrategias para la observacién de los factores socioeconémicos y
politicos que constituyen los contextos alrededor de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Por ello, el Proyecto de Innovacién Docente «Inicio a la investigacion socioeducativa
para estudiantes del Grado en Magisterio en Educacién Infantil: un recorrido por las des-
igualdades sociales y educativas», surgido en el marco de la III Convocatoria de Innovacién
Docente de la Universidad de Cantabria (UC), se planteé como objetivo general promover
pensamientos y reflexiones criticas sobre factores sociales que atafien a los procesos de en-
seflanza-aprendizaje; y para ello se sirvié de las herramientas, técnicas y estrategias de las
investigaciones cientificas.

El Area de Sociologfa del Departamento de Educacién de la UC, de manera similar a
como lo plantean Barone y Draganchuk (2010: 11), establece que las «clases» son instancias
y espacios para promover aprendizaje entre estudiantes y docentes. De alli que, de forma
coordinada, el profesorado que imparti6 la asignatura obligatoria «Sociedad, Cultura y Edu-
cacién» llevé a cabo el proyecto de innovaciéon docente. Ellos fueron quienes organizaron
y coordinaron las diferentes etapas del proyecto que, en sintesis, consistié en formar de
manera tedrica y préctica las diferentes etapas que componen el proceso de investigacion
y que, al mismo tiempo, ejercitan formas de pensamiento socio-criticas para explicar las
desigualdades socioeducativas. Barone y Draganchuk (2010) consideran que:

[...] la funcién del docente universitario no es «dar o dictar clase» [sino que] el fin dltimo, el mas
importante, que debe cumplir desde su rol de docente-investigador teniendo en cuenta que su tra-
bajo le obliga a enfrentar cotidianamente la incertidumbre de un presente que acumula problemas
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del pasado y las exigencias del futuro, es el de: formar a la persona, al ciudadano y al profe-
sional, proporciondndole las herramientas necesarias para conocer, interpretar y comprender
la complejidad de la realidad de sif mismo, de su regién, de su pais, de su mundo. Para que
intervenga y se comprometa de una manera reflexiva, critica y responsable en el proceso de
la transformacién de la realidad social, que llevard al mejoramiento de la calidad de vida del
hombre en su entorno (p. 12).

De la descripcion sistematizada de las fases del proyecto que justifica este texto y de la

interpretacion de los resultados que arroj6 la experiencia educativa, soportada en reflexiones
tedricas (Barone y Draganchuk, 2010; Morén, 2004; Chacén, 2013; Mufioz y Concha, 2013;
Venegas, 2012; Moreno Minguez y Carrasco-Campos, 2014; Imaz, 2015; Morales Romo, 2018)
sobre la formacién del alumnado de nivel postobligatorio en la identificacion y estudio
de las desigualdades socioeducativas como factores que inciden en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje en los centros educativos (mediante el uso de técnicas de investigacién
socio-educativa), surgen tres cuestiones clave:

1.

La necesidad de ofrecer al alumnado, del primer curso de educacién superior, experien-
cias educativas que les permita conocer procesos, técnicas y estrategias de identifica-
cién, observacién y estudio sistematizado de los factores socioculturales que influyen
en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Especialmente al alumnado de los grados de
Magisterio de Educacién Infantil, ya que este tipo de ejercicios aportan a los futuros
profesionales de la educacion (en la etapa de infantil): visiones panordmicas de la ac-
tividad investigadora sobre contextos préximos a los &mbitos universitarios; ensayos
précticos sobre las etapas que componen el proceso de investigacion en escenarios y
con protagonistas cercanos a su futuro dmbito laboral; y finalmente, sin dejar de sefialar
que este proyecto (desde su planificacion) se situé como de iniciacién a la investigacién
socioeducativa (con posibilidad de retomarlo o ampliarlo en mayor profundidad en asig-
naturas relacionadas con la investigacién educativa), se resalta la importancia otorgada a
la dltima fase de los proyectos de investigacién, denominada: presentacién de resultados
y defensa publica de los mismos.

La urgencia de promover formas de pensamiento critico- reflexivo entre el alumnado del
Grado de Magisterio en Educacién Infantil, que encuentra limitadas opciones de forma-
cién en observacién de las realidades sociales que circunscriben los centros escolares de
esta etapa. Este tipo de conocimientos son de gran relevancia para la promocién de plan-
teamientos que busquen aminorar las desigualdades socioeducativas. Mufioz y Concha
(2003) apuntan que la persistencia de los enfoques psicopedagdgicos de la educacién en
la escuela, ha contribuido a «naturalizar la educacién como una realidad socialmente
aséptica, como un valor intrinseco y un hecho incuestionable, circunscrito a las capa-
cidades individuales, susceptibles de instalar y reinstalar segin determine la etapa de
desarrollo psicoldgico del sujeto que, entre otros, ha llevado a la desproblematizacion de
la educacién como fenémeno social» (p. 24).

El reconocimiento y la cohesién del profesorado del Area de Sociologia del Departamen-
to de Educacién de la UC sobre la importancia de que el alumnado, pudiera experimen-
tar en torno al proceso de elaboracién de proyectos de investigacién socioeducativa como
complemento formativo. Esta percepcién colectiva justificd, y permitié modificar y ade-
cuar (temporalmente), algunos contenidos de las programaciones docentes, de manera
que estos encontraron relacién directa con realidades sociales inmediatas; por ejemplo, la
propia universidad, el barrio, el pueblo, etcétera. Siguiendo a Imaz (2015), experiencias
como estas permiten al alumnado practicar proyectos de sociologfa aplicada y trabajar
competencias fundamentales en su futura labor como docentes.
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Asi, sirviéndose de los ejes arriba planteados, el texto se organiza en tres partes. La prime-
ra ofrece una revision tedrica sobre los conceptos que vertebran el texto, tales como proyectos
docentes de formacién del alumnado universitario en técnicas, herramientas y estrategias
de investigacion socioeducativa, y su relaciéon con ejercicios practicos que promuevan pen-
samiento critico reflexivo para explicar la presencia de desigualdades sociales en contextos
educativos. La segunda describe objetivos, caracteristicas y etapas del proyecto de innova-
cién docente para reflexionar sobre las ventajas de incluir estas practicas en las dindmicas de
las aulas universitarias. Al final se exponen algunas reflexiones extraidas de la discusién de
esta experiencia en un contexto particular.

2. MARCO TEORICO

La perspectiva teérica‘de la Sociologia de la Educacién sobre el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, considera fundamental el andlisis de los entornos socioeconémicos, politicos
y culturales alrededor de los procesos en los centros educativos, mientras que la Pedagogia
Social apunta la necesidad de propiciar aprendizajes socialmente significativos. Para Mordn
(2004), «la docencia es un proceso creativo a través del cual los sujetos que ensefian y los
que aprenden, interacttian con un objeto de conocimiento, develando asi su propia légica de
construccién y transformdndose mutuamente» (p. 6).

De alli que el propésito subyacente del proyecto de innovacién docente que describe el
texto, fuera el de contribuir a la formacién del alumnado de Magisterio en la dotacion de he-
rramientas para identificar las causas (e incluso soluciones) de algunas problematicas socia-
les manifestadas en el dmbito educativo, en el marco del contexto global; en otras palabras,
se considera este proyecto de innovacién docente como un intento (temporal) para que el
alumnado se acerque a formas de comprension cientifica de la realidad. Es decir, una expe-
riencia educativa que dote al alumnado del primer curso del grado de Magisterio de Educa-
cién Infantil de la UC, «[...] de métodos de la ciencia en cualquiera de los campos del saber,
adentrandose en el dmbito de las teorfas del conocimiento, familiarizdndose con los procesos
de construccién social y cientifica del conocimiento en un plano general» (Padilla, 2012: 73).

Partimos de la idea, siguiendo a Morales Zuiiiga (2016), que la investigacién socioeduca-
tiva establece que la educacién es un fenémeno social y que todo lo que ocurre en su &mbito
debe considerarse y abordarse desde un punto de vista cientifico-social, empleando todas las
herramientas tedricas y metodoldgicas de las Ciencias Sociales.

2.1. Pensamiento critico reflexivo para explicar
la presencia de desigualdades sociales en contextos educativos

Los actuales entornos socioeducativos exigen potenciar el desarrollo de habilidades avan-
zadas de pensamiento critico para comprender las desigualdades sociales y educativas. Sin
embargo, se es consciente de lo ambiguo y amplio que resulta este concepto de ahi que, para
clarificar esta idea, se sigan los planteamientos de Hawes (2003: 5) quien destaca las siguien-
tes caracteristicas: «autonomia para pensar y disefiar soluciones, capacidad para enfrentar
problemas nuevos, versatilidad para obtener y evaluar fuentes de informacién». Asimis-
mo, siguiendo a Marinetto (2003), se entiende que el pensamiento critico implica conocerse
a si mismo —como docente o como alumno-— y a los propios procesos, como necesidades
fundamentales para convertirse en profesionales auténomos, creativos y responsables.
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Por otro lado, el texto recoge el uso del adjetivo «critico» como lo hace Facione (1990: 11),
quien lo describe como «una toma de posiciéon respecto de un determinado estado de cosas
sea que se trate del mundo de las ideas, de la naturaleza o de la sociedad. Supone, en este
sentido, un estado intelectivo por medio del cual las cosas son evaluadas, contrastadas y
analizadas». Por ello se considera una caracteristica fundamental en el proceso de investi-
gacion. Para este autor, el pensamiento critico abarca las siguientes habilidades cognitivas:
a) andlisis; b) interpretacién; c) evaluacion; d) inferencia; e) explicacién, y f) autorregulacion
(Facione, 1990: 12).

Dicho en términos de Elder y Paul (1994), el pensamiento critico es la habilidad de los
sujetos para hacerse cargo de su propio pensamiento, para ello es preciso el desarrollo de
criterios y estdndares que analicen y evalden su propio razonamiento, y asi utilizar rutina-
riamente estos criterios para mejorar su calidad de vida. Mientras que para Scriven y Paul
(2003) el pensamiento critico es «el proceso intelectualmente disciplinado de conceptualizar,
aplicar, analizar, sintetizar y /o evaluar, de manera activa y diestra, informacién reunida de, o
generada por la experiencia, la reflexién, el razonamiento o la comunicacién, como guia para
la creencia y la accién» (citados en Hawes 2003: 9).

Siguiendo a Hawes (2003), este texto considera que el desarrollo de una forma de
pensamiento auténomo y critico del alumnado deberia ser uno de los principales com-
promisos de la formacién universitaria; y al mismo tiempo, ser una expectativa social so-
bre los profesionales que de allf egresan, especialmente en una Facultad de Educacién en
la que debe formarse profesorado que, siguiendo la idea de Giroux (1990), se conviertan
en «intelectuales transformativos». Asi, la promocién de este tipo de pensamiento recae
en las propias instituciones y los docentes, quienes han de prepararse tedrica y metodo-
l6gicamente. Para Mordn (2004) es fundamental que en las instituciones universitarias se
promueva el desarrollo de capacidades criticas y creativas. En sus palabras: «recrear la
teorfa y no sélo repetir mecdnicamente lo que dice un profesor, un libro o cualquier otro
recurso tecnolégico sofisticado como los que hoy abundan, pero que las mds de las veces
ayudan a repetir mejor lo repetido» (p. 11).

Como colofén de esta seccién y en la linea de pensamiento de Hawes, se sostiene que
el pensamiento critico es un tipo de forma de pensar orientada a la comprensién de pro-
blematicas sociopoliticas, econémicas y culturales; la evaluacién de alternativas para la
solucién de estas y, finalmente, el compromiso de aceptar los resultados. Es decir, es una
cuestion que ha de aprenderse y que puede ser abordada desde diferentes perspectivas
metodolégicas. Por ejemplo, Marzano y Brandt (1988) apuntan que aprender a pensar de
forma critica debe ser uno de los fundamentos en los que ha de soportarse la escuela como
institucién social (citados en Hawes, 2003: 10). De manera que es labor de los centros edu-
cativos —en cualquiera de los niveles educativos— ensefiar al alumnado a aprender a pen-
sar reflexivamente, dotdndole de herramientas y oportunidades précticas para hacerlo.
En palabras de Vigotsky: «Se requiere tener conciencia de que la subjetividad se forma
mediante un complejo proceso de lo exterior a través de lo interior y lo interior a través de
lo exterior» (1968: 98).

2.2. Estrategias de investigacion socioeducativa en estudios de Grado

Esta experiencia educativa no es nueva ni en Espafia ni en el contexto internacional. Por
el contrario, en diferentes regiones y paises se incrementa el desarrollo de estrategias de
enseflanza-aprendizaje sobre procesos de investigaciéon. Un ejemplo, en México, lo ofrece la
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Universidad Veracruzana en el Curso-taller de Metodologia de la Investigacién Cuantitativa®
que comparte, con nuestro proyecto, una visién que apunta la necesidad de superar para-
digmas cientificos que lleven a la simplificacién y al reduccionismo de algunos enfoques que
aun perduran en las ciencias sociales (Chacén, 2013).

Como se ha mencionado, el proyecto de innovacién docente de la UC sittia esta primera
aproximacioén al estudio de problematicas socioeducativas como una experiencia diddctica
que permitird al alumnado conocer las etapas del proceso de produccién de conocimientos.
Al mismo tiempo la considera una oportunidad para que el alumnado establezca un didlogo
entre los contenidos (sobre todo tedricos, en el primer afio de formacién) con distintas rea-
lidades sociales. Por ello, concretamente, busca potenciar la relacién de los estudiantes de
Grado de Magisterio con su entorno social mds cercano (instituciones y protagonistas).

En otras palabras, el proyecto ubica al estudiante como un observador de las comple-
jidades de los contextos propios; y sittia las realidades sociales como fenémenos suscepti-
bles de investigaciones tedricas y empiricas, por lo que el alumno deberd adquirir técnicas
y estrategias de problematizacion. Un ejemplo de ellas, las ofrece Chacén (2013):

[el alumnado] debe aprender a problematizar el fenémeno objeto de estudio, observarlo desde
diferentes dngulos (construye su marco tedrico) y atender a la naturaleza del mismo. Define el
alcance de su investigacién (exploratorio, descriptivo, correlacional o explicativo) y, en su caso,
formula y operacionaliza hipétesis y selecciona el disefio de investigacién apropiadod (experi-
mental o ex post facto). Para recabar los datos de la realidad, el alumno elige y utiliza alguna
técnica de investigacion y disefia los instrumentos de recoleccién de datos pertinentes. Poste-
riormente, procesa y analiza estadisticamente los datos recabados, comprueba sus hipétesis, pre-
senta conclusiones, valora los alcances y limitaciones de su estudio y sugiere nuevos problemas
o hipétesis de investigacién. En todo este proceso se revisa la congruencia teérico-metodolégica
del trabajo.

De forma independiente a la eleccién de las técnicas y estrategias de investigacién con
las que se decida experimentar en proyectos docentes, perdura la idea de que la problemati-
zacion de las realidades préximas a los centros escolares de educacién superior y su vincu-
lacién con su dmbito profesional es fundamental para propiciar sus cambios y mejoras. Por
ello, siguiendo a Bojalil (1981), se entiende que los objetos de transformacién son concebidos
como la relacién entre el saber, las practicas sociales y el objeto de esas practicas en la reali-
dad concreta. De allf que la investigacion cientifica se entienda como una competencia que
complementa la formacién del alumnado. En palabras de Villareal (1973: 32):

El aprendizaje derivado de una participacién en la transformacién de la realidad lleva implicito
el abordar simultdneamente la produccién de conocimientos y la transmisién de los mismos; asf
como la aplicacién de estos conocimientos a una realidad concreta. En consecuencia, la estrategia
educativa consiste en pasar de un enfoque basado en disciplinas, a uno que se centra en objetos
de transformacién que requiere la contribucién de varias disciplinas.

3 Por citar un ejemplo, se sugiere repasar la experiencia denominada «Curso-taller de Metodologia de la investigacién
cuantitativa», impartido en la licenciatura de Pedagogia de la Universidad Veracruzana, que pretende modificar el
aprendizaje en tres ejes transformadores del aprendizaje: pensamiento complejo, vinculacién con la investigacion, y
uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién. El texto que aborda esta experiencia: «Una experiencia en
la ensefianza de la investigacién educativa en el marco de “Proyecto Aula” de la Universidad Veracruzana» de Chacon,
J. (2013). Disponible en: http:/ / www.scielo.org.mx/ scielo.php?script=sci_arttext&pid=51405-66662013000300004
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1.3. Investigacion socioeducativa como innovacion docente

Alrededor del mundo es cada vez més frecuente el uso del concepto «innovacién educa-
tiva» en las etapas de formacién postobligatoria. Para Sdnchez y Escamilla (2018), el término
globalmente aceptado establece que «una innovacién educativa es lo que el “experto” dice,
solamente porque él/ella lo dice» (p. 20). Estos autores recalcan que la palabra que proviene
del latin (innovatio) y significa «crear algo nuevo», tiene muchos sentidos. Por ejemplo, desde
la Sociologfa, la innovacién es «una idea, prdctica u objeto que es percibido como nuevo por
un individuo u otra unidad de adopcién» (Rogers, 2003, en Sanchez y Escamilla, 2018). Por
su parte, Rimari (s/f: 6) al respecto de contextos educativos sefiala que «[...] las innovaciones
implican un nuevo modelo, orden o enfoque, una forma distinta de organizar y relacionar los
componentes objeto de la innovacién».

Al abordar la innovacién en contextos universitarios se parte de las ideas de Barraza Ma-
cias y Cafial de Le6n (2002, en Sanchez y Escamilla, 2018) quienes centran su concepto de
innovacién en la idea de cambio: «Conjunto de ideas, procesos y estrategias, mads o menos
sistematizados, mediante los cuales se trata de introducir y provocar cambios en las practicas
educativas vigentes»; esto podria abarcar amplios universos, como son el curriculo escolar o
la formacién del profesorado.

A esto se afiade que, en el contexto universitario global, la introduccién de proyectos
educativos que pretenden promover innovaciones docentes resulta de gran relevancia por-
que contribuyen a transformar las realidades sociales. En contextos hispanoamericanos, se
retoman las ideas de Porfirio Mordn Oviedo*, investigador del Centro de Estudios sobre la
Universidad, de la UNAM, quien afirma que la necesaria trasformacién de las instituciones
de educacion superior exige la renovacion de los docentes hacia la figura de «[...] un docente
innovador formado en una doble perspectiva: la disciplinaria y la pedagdgico-diddctica [y
esto significa] ejercer una docencia transformadora, profesional, creativa; ensefiar para el
cambio, para lo nuevo, incluso para lo desconocido» (Mordn, 2004: 4).

No es algo nuevo la inclusién de experiencias de ensefianza-aprendizaje que forman al
alumnado en el desarrollo de investigacién en el aula’; este tipo de ejercicios se ha venido
aplicando desde hace varios afios bajo el epigrafe, entre otros, de Scholarship of Teaching, que
originalmente firmé Ernest Boyer en 1990. Este paradigma, entre otros, establece que la do-
cencia incluye experimentacion, reflexion critica y comunicacion de los resultados de manera
que sean conocidos y susceptibles de una revision critica por parte de otros miembros de la
comunidad académica (Hutchings y Shulman, 1999).

Por su parte, Morales (2002; 2010) afirma que cualquier tipo de investigacion universitaria
debe contribuir a la excelencia de la ensefianza y del aprendizaje. Por esto, la presencia de

Para mas informacién sobre estudios realizados en México, alrededor del desarrollo de docencia universitaria alter-
nativa en diversos centros de educacién superior de México y otros paises del mundo, pertenecientes todos ellos a
dependencias e instancias académicas, abocadas al desarrollo de programas y proyectos de formacién de profesores
e investigacién educativa, se sugiere consultar: Mordan, P. (20004). «La docencia como recreacién y construccién del
conocimiento. Sentido pedagdgico de la investigacion en el aula», Perfiles educativos, 26, nimeros 105-106, México.
Disponible en: file:/ / /C:/Users/ Usuario/ Downloads / 2004-105-106-41-72.pdf (Consultado: marzo 26, 2020).

Para més informacién sobre la idea de «Aprendizaje basado en investigacién» se sugiere consultar: www.itesca.edu.
mx/documentos/ desarrollo_academico/Metodo_Aprendizaje_Basado_en_Investigacion.pdf

Mientras que bibliografia de este autor en castellano puede consultarse en Boyer, Ernest (1997). Una propuesta para la
educacion superior del futuro. México. Ciudad de México: Fondo de Cultura Econémica. Universidad y Auténoma
Metropolitana Azcapotzalco.
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proyectos de innovacién que desarrollen proyectos de investigacion sobre desigualdades
socioeducativas —mediante la ejecucién de procesos de observacién e indagacién sobre las
realidades sociales inmediatas, de diferentes maneras—, resultan en complementos formati-
vos relevantes. Por ejemplo, se resalta la importancia de que el alumnado conozca técnicas
para la revision de documentos bibliograficos y web graficos, de consulta de estadisticas,
constatacion de fuentes, y elaboracién de cuestionarios y entrevistas, entre otros; ya que estas
prdcticas —como parte de investigaciones con perspectiva socio-critica— pretenden promover
unos cambios en algunos aspecto de las realidades sociales préximas®.

Aun en proyectos de innovacién docente modestos y temporales, salta la necesidad de fle-
xibilizar el curriculo y la organizacién escolar de manera que faciliten cambios y /o mejoras
en los enfoques de los métodos de ensefianza-aprendizaje. Para Sdnchez y Escamilla (2018):
«La innovacién educativa en educacién superior implica creatividad de los docentes organi-
zados en torno a un fin comun, y requiere apoyo institucional para que se pueda diseminar,
escalar e institucionalizar» (p. 38). Por su parte, Lopez-Yafiez (2010) reconoce la importancia
de observar las tramas sociales e ideoldgicas detrds de los procesos de innovacién, ya que
serdn estas las que faciliten —o no— su perduracién en una linea de tiempo prologado. Un par
de apuntes para finalizar esta seccién: en contextos de educacién superior, las programacio-
nes docentes se transforman lentamente; por otro, las propuestas de cambio por si solas, no
representan modificaciones y /o mejoras en las practicas docentes, ya que la construccién de
espacios propicios para el desarrollo de aprendizaje significativo y critico exige el apoyo de
los docentes y de los 6rganos de direccion.

3. PROYECTO «INICIO A LA INVESTIGACION
SOCIOEDUCATIVA PARA ESTUDIANTES DE GRADO
EN MAGISTERIO DE EDUCACION INFANTIL»

Presentamos a continuacion las caracteristicas, los objetivos y las etapas del proyecto
desarrollado en la asignatura «Sociedad, Cultura y Educacién», durante el curso 2016-2017.

El proyecto se dirigi6 al alumnado del primer curso del Grado en Magisterio en Educa-
cion Infantil de la Facultad de Educacién de la UC (Espaiia). El curso cuenta con tres grupos
de estudiantes: dos matutinos (A y B) y uno en el turno de la tarde (C), impartiéndose la
docencia por un profesor diferente en cada uno de ellos. El nimero de estudiantes de cada
grupo suele ser de 45 en el turno de mafiana y 30 en el turno de tarde, lo que hace un total
aproximado de 120 estudiantes.

Se enmarca en la asignatura cuatrimestral «Sociedad, Cultura y Educacién» (de septiem-
bre a enero), impartida desde el Area de Sociologfa. Se organiza en cuatro bloques teméticos:
«Estudiando la Sociedad: conceptos claves»; «Investigando (en) la escuela. Técnicas de in-
vestigacion social»; «Nuevas situaciones y realidades escolares» y «Desigualdades sociales
y educativas». Sus objetivos, tal y como se recoge en su Guia docente’, pretenden, entre otros:

¢ No es objetivo de este trabajo evaluar el aprendizaje del alumnado en términos de adquisicion de nuevos conocimien-
tos. El texto se centra en sefialar los resultados de un proyecto de innovacién docente que pretendié que estudiantes
del primer afio del Grado de Magisterio experimentaran el proceso de investigacion socioeducativa.

7 Disponible en http:/ /web.unican.es/estudios/Documents/Guias /2016 / es / G290.pdf.
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«Analizar las caracteristicas de la estratificaciéon social (socioeconémica, étnica y de género)
de la sociedad actual y examinar el papel de la escuela en la bisqueda de la igualdad social»;
«Conocer las técnicas mds significativas de la investigacion social»; «Conocer y comprender
las relaciones entre educacion y sociedad como herramienta para desarrollar una educacién
de calidad que contribuya a la transformacién del contexto y a la mejora de la vida de las
personas»; «Adquirir vision critica para acercarse al mundo educativo», o «Desarrollar una
visién sociolégica de los fendmenos sociales».

Ademads, el proyecto se enlaza con otros realizados en los tdltimos afios en el marco de
la asignatura «Sociedad, Cultura y Educacién» de los Grados de Magisterio, de diferentes
universidades espariolas (Durd Garcés, 2016; Jiménez-Delgado, Jarrefio-Ruiz, Garcia Andreu
y El Habib Draoui, 2016; Jiménez-Olmedo, Pueo, Penichet-Tomas y Diaz Ibarra, 2016; entre
otras).

3.1. Objetivos

El profesorado implicado en el proyecto (docentes de la asignatura desde la implanta-
cién del Grado en Magisterio en Educacién Infantil, en la Facultad de Educaciéon, curso
2010-2011), los resultados y las evaluaciones de los trabajos presentados por el alumnado
en cursos anteriores, y los resultados de las encuestas de evaluacién realizadas por el Sis-
tema de Garantia Interno de Calidad de la UC, establecieron como objetivos generales del
proyecto: a) iniciar al alumnado en la actividad investigadora, y b) y sensibilizarles en las
desigualdades socioeducativas de nuestra sociedad.

De alli, surgieron los objetivos especificos: c) suscitar reflexiones sobre las desigualda-
des sociales a partir del propio descubrimiento en contextos educativos; d) promover el
trabajo en equipo; e) trabajar la comunicacién para la difusion de resultados de una inves-
tigacion, y f) conocer el proceso de investigacion desde su planteamiento hasta la difusién
de resultados.

3.2. Fases del proyecto

El proyecto se estructurd en tres fases cuyos detalles se explican a continuacién:
presentacién, desarrollo y exposicién de resultados.

a) Presentacion

Al comienzo del curso, se informé al alumnado de los objetivos del proyecto, su imbri-
cacion dentro de la asignatura, los requisitos exigidos para su desarrollo y las actividades y
los elementos considerados en la evaluacién. La calificacién del trabajo de investigacion (y
el péster que result6 del mismo) supondria el 50% de la nota de los trabajos de la asignatura,
que a su vez representaria el 40% de la nota final®.

8 La evaluacion global de la asignatura serd la resultante de la nota obtenida en el examen escrito (60% sobre la nota
final) y de la carpeta de trabajos del alumno (40%). Esta carpeta, ademads del trabajo grupal que explicamos en este
articulo, incluird los trabajos individuales solicitados.
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Dado el caracter grupal del trabajo, se formaron grupos de entre 3 a 5 personas. Se fijaron
las sesiones de la asignatura dedicadas al trabajo en clase, supervisadas y orientadas por el
profesorado, quien ademds dedicaria parte de sus tutorias programadas (individualizadas
y /o grupales) para resolver dudas, a lo largo del cuatrimestre.

Para su evaluacion, el grupo deberia entregar el informe del trabajo de investigacién por
escrito (6 mil-8 mil palabras) al final de la asignatura, y ademds defenderlo a partir de plas-
marlo en un péster cientifico elaborado con los principales datos del proyecto. El trabajo
solicitado al alumnado debia responder a la siguiente estructura:

Tabla 1. Estructura del trabajo

—

Planteamiento de la investigacion

Interés por el tema.
Tema elegido.
Revisidn bibliografica.
Objetivos.

Hipotesis.

O O O T o

N

Diseiio y planificacion de la investigacion

Sujeto/s de la investigacion.

Perspectiva elegida.

Técnica de recogida de datos a utilizar.
Instrumento empleado para la recogida de datos.

w o o o o

Ejecucion

a. Recogida de datos.

4. Interpretacion y conclusiones

a. Elaboracion de resultados.

Conclusiones generales.

o | o

Difusion de resultados

a. Como, cudndo y donde se difundirian.

Todos estos requisitos fueron entregados por escrito al alumnado, quien pudo disponer
de esta informacién en el Moodle de la asignatura.

b) Desarrollo del proyecto y metodologia del trabajo

Una vez fijados los grupos y conocidas las exigencias del trabajo, este tuvo su punto de
partida (o continuacién), en el tema 2 del programa de la asignatura. Bajo el titulo «Inves-
tigando (en) la escuela. Técnicas de investigacion social», y sirvid para explicar las fases de
una investigacion social y las principales técnicas de recogida de datos cuestiones que, como
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veremos mds adelante, se retomaron en las sesiones de trabajo en grupo’. Posteriormente,
el tema 3, «Desigualdades sociales y educativas», tuvo como objetivo fijar los principales
conceptos relacionados con las desigualdades sociales y educativas, asi como sus principa-
les manifestaciones. De este modo, el alumnado comenzaba a imbuirse de problemadticas y
realidades sociales que les servirfan para fijar su tema de investigacion, tarea sobre la que
versaron las primeras sesiones de trabajo en clase. La premisa a considerar, a la hora de elegir
el tema, fue que ademds de estar relacionado con las desigualdades sociales y /o educativas,
fuera de interés para el conjunto del grupo; esto es, que existiera una inquietud por indagar
una preocupacion, una situacion que les afectara o interesara y ademads que estuviera ligada
a un escenario cercano, a un contexto cotidiano en el que el acceso, a la hora de la recogida
de datos, fuera accesible y facil. En definitiva, se trataba de despertar su interés investigador
indagando en lo cotidiano. A modo de ejemplo, algunas de las temdticas estuvieron relacio-
nadas con la presencia de mujeres en puestos de responsabilidad en el sistema educativo;
diferencias entre la escuela rural y urbana; estrategias para la inclusién socioeducativa de la
poblacién; consecuencias del nuevo calendario escolar, implementado en Cantabria durante
el curso 2016-2017; inclusién de estudiantes refugiados del conflicto sirio, en el sistema edu-
cativo espafiol; sistema de «mediadores culturales» para alumnado migrante, o la formacién
del profesorado en uso de herramientas TIC.

Junto a las clases tedricas se incluyeron sesiones dedicadas al trabajo en grupo, estructu-
radas en torno a las explicaciones de los docentes sobre los métodos y las estrategias a seguir
en el desarrollo del proyecto, y al trabajo auténomo del alumnado. Asfi, cada sesién se dedicé
a la explicacion y aplicacién practica de cuestiones como:

A. Planteamiento de la investigacién: El alumnado fij6 el tema a investigar tras la puesta en co-
mun y debate de ideas. Se ensei6 a elaborar objetivos (generales y especificos), formular
hipétesis y las variables que soportan el proceso de indagacién sistematizada.

B. Disefio y planificacion de la investigacion: O proceso de seleccién de una metodologia de in-
vestigacion coherente con la perspectiva socioldgica. Se ensefi6 al alumnado la necesidad
que conocer y usar las herramientas o las técnicas de recogida de informacién en funcién
de los objetivos estipulados. Por ejemplo, se puntualizé la importancia de comprender
las caracteristicas de la etnografia aplicada a contextos educativos que, en palabras de
Serra (2004: 167), es una «descripcién antropoldgica de una cultura o de algunos aspectos
de una cultura»'.

C. Desarrollo: Se doté de los conocimientos para elaborar un breve marco teérico y un marco
contextual, y se llevé a cabo la recogida de datos entre los sujetos de la investigacion,
esto es, el trabajo de campo. En todo momento el profesorado incidié en la necesidad de
considerar los aspectos éticos de la investigacion: solicitar permiso a las familias en caso
de trabajar con menores; garantizar el anonimato y confidencialidad de los datos reca-
bados; devolucién de la transcripcién de las entrevistas si las personas entrevistadas lo
consideraban oportuno...

Con el objetivo de dotar al alumnado de materiales de consulta sobre metodologia de investigacién cientifica, en la
etapa de preparacién se utilizaron fragmentos del texto Nueva guia para la investigacion cientifica de Heinz Dieterich
(2002), en donde se pretende explicar al alumnado de los primeros afios de grado, algunos aspectos epistemoldgicos,
tedricos y metodoldgicos bdsicos del proceso de investigacién tanto practica como empirica.

Para Carles Serra (2004), la educacién es una actividad cultural que, como cualquier otro aspecto de la cultura, puede
ser descrita y analizada considerando «[...] el parentesco, la organizacién de la politica o las formas de intercambio
econémico. Cuando lo que deseamos describir de una cultura es el funcionamiento de la educacién, podemos hablar
de etnografia de la educacién» (p. 166). Para mayor informacion se sugiere consultar: Carles Serra (2004), Etnografia
escolar. Etnografia de la educacion.
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D. Interpretacion y conclusiones (o resultados): Una vez recogidos los datos se ensefi6 a analizar
la informacién recabada: vincular y contrastar los datos obtenidos con el problema mani-
festado en la hipétesis y, a partir de alli, explicar la dindmica de relaciones existentes en
la realidad observada.

E. Difusion de resultados: Por dltimo, se explicaron las cuestiones fundamentales para
elaborar un informe de investigacién y la confecciéon de un péster cientifico, el cual
protagonizé la dltima fase del proyecto.

De este modo, el alumnado estuvo acompafiado a lo largo de todo el proceso del profeso-
rado de la asignatura, tanto en las sesiones dedicadas a ello en clase, como en tutorias fuera
del horario de la asignatura.

¢) Exposicion de resultados

Los resultados de la investigacion se plasmaron en dos documentos. Un informe escrito
de investigacién y un cartel confeccionado por cada grupo que fue presentado y defendido
frente al resto del salén. De esta manera se trabaj6, ademds la difusién de resultados acadé-
micos, a través de un formato habitualmente utilizado entre la comunidad universitaria. Las
dltimas sesiones de la asignatura se emplearon para esta exposicién. Cada grupo conté con
15 minutos para explicar las partes contenidas en el pdster expuesto.

3.3. Evaluacion

El proceso de evaluacién en estudios de Grado puede ser entendido de diferentes formas.
En este proyecto, se utiliz6 un modo de examinacién cualitativa de la calidad del aprendizaje
del alumnado; es decir, se elaboré y explicé una ridbrica para intentar medir los conocimien-
tos adquiridos, mediante la revisién de un trabajo escrito y un cartel o péster cientifico, como
resultados del proceso de investigacion.

En dmbitos educativos es comtin asociar la evaluacién con la aplicacién de exdmenes para
medir los resultados de aprendizaje; no obstante, en este ejercicio se incluy6é un instrumento
de calificacién que favoreciera la identificacién de elementos de mejora en la elaboracién
de un trabajo de investigacion, asi como la exposicién y defensa de un cartel cientifico. El
trabajo de cada grupo fue evaluado siguiendo la riibrica que se expone a continuacién en la
que, como puede comprobarse, se atendi6 a aspectos tanto relacionados con el trabajo escrito
como a la presentacién de los resultados.
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Tabla 2. Rabrica para la evaluacion

CRITERIOS 33% INFERIOR 34% MEDIO 33% SUPERIOR VALOR | PUNTUACION
Trabajo de investigacion:
1. Forma La mayoria de Una parte La mayoria de 1,5
(presentacion): frases y parrafos considerable de frases y parrafos se
elaboracion clara NO se entienden. frases y parrafos NO | entienden.
y concisa de la se entienden.
redaccion (se El vocabulario El vocabulario
entienden las frases utilizado NO Una parte utilizado es variado y
y los parrafos), y se es variadoy considerable del adecuado.
utiliza un vocabulario | adecuado. vocabulario utilizado
variado y adecuado. NO es variado y VALOR: de 1,01 a 1,50
VALOR: de 0a 0,49 | adecuado.
VALOR: de 0,50 a 1,00
2. Organizacion El texto NO es El texto presenta El texto es muy o 2
y metodologia: coherente en su partes coherentesy | totalmente coherente
se presenta el organizaciony con | partesincoherentes. | en suorganizaciony
trabajo segun las la metodologia. metodologia.
indicaciones dadas VALOR: de 0,67 a 1,33
en el apartado VALOR: de 0 a 0,66 VALOR: de 1,34 a 2,00
«Estructura del
trabajo».
3. Contenidos: se Ausencia de Hay contenidos, pero | Se dan contenidos 2
valora su pertinencia | contenidos la mayoria de ellos pertinentes a las
y relevancia sobre relevantes o son escasamente tematicas sobre
las desigualdades escasa pertinencia | pertinentes. desigualdades
socialesy de los mismos. sociales y educativas.
educativas. VALOR: de 0,67 a 1,33
VALOR: de 0 a 0,66 VALOR: de 1,342 2,00
Presentacion y defensa del cartel (o pdster cientifico):
4, Presentacion del La mayoria de Una parte La mayoria de las 1,5
cartel: redaccion las palabras e considerable de las palabras e imagenes
legible, coherente imagenes son palabras e imagenes | son legibles.
y sin faltas de ilegibles. son ilegibles.
ortografia. El trabajo NO
Presenta un buen Presenta varias presenta faltas de
numero de faltas faltas de ortografia, ortografia (quizas
de ortografia, tanto | tanto leves como alguna leve).
leves como graves. | graves.
VALOR: de 1,01 a 1,50
VALOR:de 0a 049 | VALOR: de 0,50 a 1,00
5. Exposiciony Escaso dominio del | Hay partes del tema | El grupo domina el 3
defensa en clase tema elegidoenla | que se dominan, pero | tema elegido.
del cartel: se valora investigacion otras NO.
el dominio del tema VALOR: de 2,01 a 3,00
elegido. VALOR: de 0a 0,99 | VALOR: de 1,00 a 2,00
TOTAL 10
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4. CONCLUSIONES

Para finalizar, se sefialan algunas ideas resultantes de la observacién y la interpretacion
de las fases que constituyeron el proyecto de innovacién docente para formar a nuestro
alumnado en técnicas y estrategias de investigacion cientifica, identificando problematicas
socioeducativas en entornos préximos al centro escolar o a su comunidad.

a) El proyecto pretendié que el alumnado experimentara a lo largo del cuatrimestre un
proceso de formacién alternativo y complementario, donde se relacionaran directamente
conocimientos tedricos con practicos por medio de una investigaciéon socioeducativa. El de-
sarrollo de actividades especificas permitié resignificar el espacio del aula que durante los
seminarios se convirtié «en un laboratorio en donde convergen categorias, conceptos, princi-
pio métodos y técnicas que se encuentran en el mundo cientifico en perpetua transformacién
y cuestionamiento» (Padilla, 2012: 72).

Weinstein (1992, en Padilla, 2012: 75) considera que «es necesario que la operacién en el
aula asuma el cardcter de una experiencia social para el estudiantado y que el estudio, la dis-
cusioén y la lectura se integren y desarrollen por efecto de la actividad comtn del alumnado
en su mutuo intercambio de ideas, opiniones, ideologia, sentimientos, etcétera». En otras pa-
labras: la simple reconfiguracién del espacio fisico para el desarrollo de debates y seminarios
de investigacién —ademads de ser otra forma de incentivar el llamado trabajo colaborativo—,
constituye una minima pero significativa contribucién a las dindmicas educativas, ya que
permite concretar la horizontalidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

b) La participacién activa del alumnado durante el proyecto, manifest6 la importancia
de invitarlo a asumir su responsabilidad personal en su proceso formativo. A través de una
participacion activa en el trabajo, se estimula la autonomia personal y un compromiso con el
equipo. Implicitamente, el proyecto promovi6 el fortalecimiento de las relaciones grupales;
sin embargo, de forma explicita buscé, mediante el trabajo cooperativo, el surgimiento de
compromisos personales y grupales sobre su proceso educativo. Si bien de la realizacién de
ejercicios colectivos no resultan experiencias novedosas en contextos de educacién superior,
esta experiencia de perdurar en el tiempo podria contribuir a promover cambios —sobre todo
culturales—, ya que al formar al alumnado en el uso de estrategias y de técnicas de investi-
gacion sociolégicas para contextos educativos, se reconfiguran algunos paradigmas sobre
los procesos de construccién del conocimiento, de manera que estos incluyan de forma mads
directa, el contexto inmediato del estudiantado.

c) Como se ha explicitado, la meta del proyecto fue que el alumnado del primer curso lle-
vara a cabo una actividad de investigacion y realizara un ejercicio de difusién de los resulta-
dos. De otro lado, promovié entre el alumnado un proceso de reflexién sobre las desigualdades
socioeducativas y como estas se manifiestan en su contexto mds cercano. Las conclusiones
de los trabajos permiten asegurar que el proceso seguido ha ayudado a nuestro alumnado a
problematizar los fenémenos sociales. A partir de sus exposiciones se puso de manifiesto no
solo el proceso seguido en la elaboracién de la investigacién, sino también el descubrimiento
de algunas realidades de las que no se habia reflexionado —aun siendo cercanas—, ni conside-
rado algunas circunstancias sociales en el desarrollo de la actividad educativa. Por ejemplo:
las diferencias existentes en las oportunidades escolares en la escuela rural y la escuela urba-
na; las limitaciones de la educacién intercultural ante la llegada de poblacién inmigrante a
la escuela; el uso de TIC en contextos educativos y su relacién con la brecha digital; los roles
de género en los centros educativos; la conciliacién familiar y reorganizacién del calendario
escolar en la Comunidad de Cantabria; el uso de gadgets en escuelas de educacién bésica...
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La experiencia puede caracterizarse como un complemento formativo sobre el uso de
métodos de observacion cientifica; es decir, es una préctica innovadora en tanto que los co-
nocimientos tienen aplicaciéon en otras asignaturas y en la elaboracién del Trabajo de Fin
de Grado. Ademds, en la asignatura en la que tiene lugar el proyecto, hasta este curso, la
explicacién de la metodologia de investigacion se cefifa a la exposicién tedrica por parte del
profesorado, no poniéndose en practica las ensefianzas trasmitidas. De este modo, el proyec-
to supone una innovacién en el propio desarrollo de la asignatura con implicaciones, como
hemos dicho, en otras materias.

d) Se sefiala la implicacién del profesorado de la asignatura «Sociedad, Cultura y Educa-
cién», soportada sobre principios tedricos y metodolégicos de la Sociologia de la Educacion,
como guias y organizadores de un modelo de ensefianza-aprendizaje que promueve rela-
ciones horizontales entre los docentes y el alumnado. Es decir, el rol de los docentes fue de
coordinadores y moderadores de las discusiones y de los seminarios en el aula, también en el
tiempo dedicado a desarrollar tutorias por equipo. Rimari (s/f: 5) afirma que una innovacién
educativa conlleva un cambio cultural de los individuos que forman parte de ella; «Implica
cambios en las actitudes, en las creencias, en las concepciones y las précticas en aspectos de
significacion educativa, como la naturaleza y funcién de la educacién y de la escuela, el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, la concepcién y relacién con el conocimiento, la estructura y
funcionamiento, y las relaciones entre los diferentes actores involucrados».

Sin embargo, los responsables de los grupos del primer curso del grado en Educacién de
Magisterio Infantil, no son las tinicas fuentes de informacién a través de las cuales el estu-
diantado adquiere conocimientos. Siguiendo a Tello y Aguaded (2009: 45), se afirma que la
labor del profesor consiste en «hacer que el alumnado se permita él mismo la posibilidad de
buscar su propio bagaje cognitivo y relacional, en un mundo plural». Finalmente, la puesta
en marcha del proyecto supuso la mejora de la coordinacién del profesorado de la asignatura
(responsable, cada uno, de uno de los grupos), dado que se requirié de un trabajo conjunto
en el disefio de actividades. W
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RESUMEN

Este articulo es producto de una investigacién cuyo objetivo fue caracterizar al buen pro-
fesor universitario a partir de las consideraciones que este hace en torno a su propia practica.
Para cumplir el objetivo, se opt6 por el enfoque cualitativo con perspectiva fenomenolégica,
utilizando a la entrevista semiestructurada como técnica de recopilacién de informacién, y
al método de las comparaciones constantes para el proceso de andlisis. Dentro de los hallaz-
gos mds relevantes se encontré que los profesores participantes, todos ellos experimentados,
consideran que un buen docente universitario necesita de cualidades personales, de compe-
tencias técnicas, de pasién por ensefiar, del buen empleo de estrategias diddcticas centradas
en el aprendizaje pero, que lo mds importante, radica en colocar en el centro de la actividad
profesional al estudiante.

Palabras clave: competencias del docente, ensefianza, interés por el aprendizaje,
investigacion pedagdgica, profesor de ensefianza superior.
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ABSTRACT

This research shows the characteristics of a good university professor from the perspec-
tive they have about their own practice. To meet the objective, we opted for the qualitative
approach with a phenomenological perspective, using the semi-structured interview as an
information gathering technique and the method of constant comparisons for the analysis
process. Among the most relevant findings is that all of the professors consider that a good
university teacher needs both personal qualities and technical competences, but that the
most important consideration should be a student centered education process, along with
passion for teaching and the use of didactic strategies focused on learning.

Keywords: Teacher Competences, Teaching, Interest in Learning, Pedagogical Research,
Higher Education Teacher.

INTRODUCCION

En las publicaciones especializadas sobre docencia universitaria es una constante el
preguntarse sobre qué diferencia a un profesor, bien valorado por los estudiantes, de otro
que no cumple con las expectativas de los mismos; una de las respuestas se encuentra en
las competencias que este profesional ha de tener, como lo afirma Mas (2012): la calidad
del profesor en las aulas no se reduce al dominio de los contenidos de su drea de especia-
lizacién, sino que requiere de saberes pedagégicos, diddcticos, curriculares, contextuales
y précticos (Jarauta y Medina, 2012). Ello se refuerza con el trabajo de Alonso (2019) quien
comenta que un buen profesor universitario es aquel con cualidades personales, profe-
sionales y metodolégicas, siendo las mds valoradas por los estudiantes: la claridad en la
exposicién, el dominio de la asignatura, la buena comunicacién y preparacién de las clases,
junto con el respeto, la actitud positiva y la calidad humana.

Ser un buen profesor universitario significa mucho mds que el solo poseer la capacidad
intelectual para utilizar estructuras cognitivas, como base para desarrollar el proceso en-
seflanza-aprendizaje; el serlo implica un camino integral de mejora personal con el fin de
promover la transformacién del que aprende, lo cual no se resuelve solo con el dominio
del contenido y de los medios diddcticos, sino sobre todo mediante la preocupacién de
cuidar al otro, de procurarle el mayor bien posible, de cubrir sus necesidades. Esto requiere
el cultivo de cualidades personales y profesionales con miras a influir en el estudiante y
motivarlo hacia la accién educativa (Galbédn, 2016; Meza, 2017).

El objetivo de la presente investigacién es mostrar las caracteristicas del buen profesor
universitario a partir de las consideraciones que este hace en torno a su propia préctica.
Lo anterior resulta significativo para la investigacién sobre docencia universitaria pues, en
general, los estudios que rescatan la idea de caracterizar a un buen profesor lo hacen, por
un lado, a partir de las valoraciones que los estudiantes realizan sobre la prdctica docente,
y por el otro, en las percepciones que tienen los profesores durante su formacién inicial,
dejando muchas veces de lado a los profesores experimentados.

EL PROFESOR UNIVERSITARIO

La universidad se concibe como «una comunidad de personas y saberes, como una
institucién dedicada a la ensefianza, al cultivo del saber universal, a su acrecentamiento
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mediante la investigacion en las diversas ciencias, y a la educacién superior e integral de
sus estudiantes» (Ponz, 1996: 86), convirtiéndose en la expresién corporativa de la
vocacion de ensefiar y del deseo de aprender.

La tarea fundamental de cultivar el saber, define a la universidad como organizacién y
espacio de relaciones sociales, de didlogo. Su eje de sustentacién es la cultura que requiere
como condicién necesaria del pensamiento y de la bisqueda de la verdad, mediante la in-
vestigacion y la docencia (Herndndez, 2018); ahi surge el profesor universitario, concebido
como un estudioso, permanente generador de conocimiento y de comunidad académica,
un visionario y conductor de un complejo proceso de formacién, quien requiere poseer
ciencia, experiencia y vocacién académica, ademds de integridad moral y espiritu inda-
gador (Herndndez, 2018). Todo ello configura el rol docente que, segtin Zabalza (2002), se
expresa en dos dimensiones: personal y profesional.

En la primera, parece claro que buena parte de la capacidad de influencia de los profe-
sores en los estudiantes, se deriva de lo que se es como persona; por eso, si el profesor esta
satisfecho con su trabajo y posee una trayectoria académica bien trazada, mejoran los pro-
cesos formativos, lo que ademads lleva a reconocer la docencia como profesién enmarcada
en un drea del saber especializado (dimensién profesional), en donde «no es suficiente do-
minar los contenidos, ni ser un buen investigador en el campo, la profesionalidad docente
tiene que ver con los alumnos y cémo podemos actuar para que aprendan efectivamente
lo que pretendemos ensefiarles» (Zabalza, 2002: 114). De este rol se desprenden distintas
funciones institucionales: investigacion, docencia, difusién de las investigaciones y de las
innovaciones pedagdgicas, tutoria y participacion en la gestién académica (Benedito, 1992;
Mas, 2012).

También de funciones propias de un microescenario —el aula— que se concretan en la
formacion del estudiante en relacién con el objeto disciplinar y, por el otro, en la prepa-
racién del alumno para desenvolverse en el terreno profesional y humano (Pérez, Ruiz
y Sanz, 2014). Esto exige del profesor universitario, ayudar y animar a los estudiantes a
aprender para lo cual se requiere, segin Bain (2007) y Tarabay (2009), de las siguientes
cualidades: dominar el contenido que se busca ensefiar; basar las sesiones en la resolucién
de problemas y en retos intelectuales; conformar entornos para el aprendizaje critico natu-
ral; confiar y acoger a los estudiantes; evaluar continuamente la prdctica docente, y tener
vocacioén por la ensefianza.

Paralelamente a estas cualidades, las competencias docentes «se caracterizan por ser
complejas, pues combinan habilidades, principios y conciencia del sentido y de las conse-
cuencias de las practicas pedagdgicas; asi como una reflexién y andlisis sobre los contextos
que las condicionan y que van mds alld del aula» (Barrén, 2009: 78); se refieren no solo al
capital de conocimientos disponibles, sino a habilidades profesionales y valores éticos,
todo ello vinculado con el saber, el saber hacer, el saber ético y el saber convivir (Duran,
2016).

En la literatura especializada, existen diversas clasificaciones sobre competencias do-
centes, que buscan configurar el perfil del profesor universitario, con miras a establecer
procesos de formacién y evaluacion. Referente obligado es la propuesta de Zabalza (2007),
quien sefiala que un buen profesor universitario debe: planificar el proceso de ensefian-
za aprendizaje; seleccionar y preparar los contenidos disciplinares; ofrecer explicaciones
comprensibles; manejar tecnologia; disefiar metodologia y organizar las actividades; co-
municarse-relacionarse con los alumnos; asesorar y evaluar; reflexionar e investigar sobre
la ensefianza; identificarse con la institucién, y trabajar en equipo.
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Otra propuesta sobre competencias del docente universitario es la desarrollada por Mas
(2011) quien establece cinco: 1) disefiar el programa de la asignatura de acuerdo a nece-
sidades, contexto y perfil profesional; 2) desarrollar el proceso didéctico, promoviendo
oportunidades de aprendizaje individual y grupal; 3) asesorar el proceso de apren-
dizaje de los alumnos, propiciando la autonomia; 4) evaluar el proceso de ensefianza
aprendizaje, y 5) contribuir activamente a la mejora de la docencia.

Por su parte Ruiz y Aguilar (2017), a partir de la elaboracién y validacién de un cues-
tionario de autoevaluacién de la préctica docente, establecen dos tipos de competencias
del docente universitario: transversales y especificas. Las primeras atraviesan todo el
trabajo docente y se refieren a valores, actitudes y cualidades personales que impregnan
la actividad cotidiana, ademds de reflejar la identidad y los principios de la institucién
educativa en la que se trabaja. Las segundas, se relacionan con las funciones propias
del profesor universitario: docencia, investigacién, vinculacién con la sociedad y gestiéon
institucional.

Pareciera, pues, que ser un buen profesor universitario implica cumplir ciertas fun-
ciones y poseer conocimientos, cualidades y competencias a las cuales se ha hecho
mencién; sin embargo, al ser la profesién docente compleja y dindmica es necesario
escuchar la voz de los actores a partir de su experiencia y lo que estos consideran los
hace ser reconocidos por los estudiantes.

METODOLOGIA

Esta investigacion se enmarca en el paradigma interpretativo y el enfoque cualitativo,
con perspectiva fenomenoldgica. Como afirman Merriam y Tisdell (2016), los estudios
cualitativos «[...] buscan descubrir y comprender un fenémeno, un proceso o las pers-
pectivas y cosmovisiones de las personas involucradas, cémo las personas interpretan
sus experiencias y qué significado les atribuyen» (p. 15). En este caso, se busca mostrar
las caracteristicas del buen profesor universitario a partir de sus consideraciones sobre
la practica docente; lo que interesa es resaltar la mirada sobre su propia experiencia y lo
que €l considera lo hace ser bien valorado por sus estudiantes.

Se optd por una perspectiva fenomenoldgica: conocer la realidad tal como otros la ex-
perimentan, para entender cémo perciben las cosas los protagonistas (Taylor y Bogdan,
1994). Patton (2015) explica que la fenomenologia busca comprender cémo las personas
describen e interpretan las experiencias, de esta forma se examina el modo en que otros
experimentan el mundo. Importa lo que las personas perciben como relevante, pues se
considera preferente el significado que los propios protagonistas otorgan a sus acciones
(T6jar, 2006). Asi mismo, desde esta perspectiva, los seres humanos estdn vinculados con
su mundo y, por ende, enfatiza la experiencia vivida, la cual aparece en el contexto de las
relaciones con objetos, personas, sucesos y situaciones (Galeano, 2004).

CONTEXTO Y PARTICIPANTES

El criterio de inclusién en este estudio remite a profesores universitarios adscritos a
diferentes escuelas y facultades de una universidad particular de la Ciudad de México,
reconocidos por los estudiantes como profesores de excelencia en la evaluacién semestral
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institucional que valora el desempefio docente. Dicha evaluacién mide, a través de una
escala estimativa, rubros en torno a la identificaciéon con la filosofia institucional, asi como
a las cualidades y competencias docentes de los profesores.

A continuacién se muestra el perfil de los once profesores participantes en este estudio.

Figura 1. Perfil de los profesores

Profesor Sexo Edad | Escolaridad Area de Area de Aiios de Tipo de
estudio adscripcion | docencia contratacion
P1 Masculino | 31 Licenciatura Pedagogia Pedagogia 6 Asignatura
P2 Femenino 54 Doctorado Terapia en Pedagogia 30 Tiempo completo
comunicacion
humana
P3 Femenino 53 Maestria Pedagogia Empresariales 28 Asignatura
P4 Masculino | 45 Maestria Derecho Derecho 20 Asignatura
P5 Masculino | 40 Doctorado Administracion | Empresariales 15 Tiempo completo
de empresas
P6 Masculino | 45 Doctorado Derecho Comunicacién 22 Tiempo completo
P7 Femenino 50 Maestra Administracion | Empresariales 25 Asignatura
de empresas
P8 Masculino | 78 Doctorado Filosofia Filosofia 50 Asignatura
P9 Masculino 58 Licenciado Mecanico Ingenieria 30 Tiempo completo
electricista
P10 Femenino 38 Maestria Terapia en Psicologia 14 Tiempo completo
comunicacion
humana
P11 Femenino 50 Maestria Electronica Ingenieria 25 Asignatura

Fuente: Elaboracion propia.

En el estudio participaron 5 mujeres y 6 hombres, con una media de edad de 45 afios
y de 22 afios de tiempo en la docencia. Uno solo tiene licenciatura, seis cuentan con
maestria y cuatro con doctorado, de estos tltimos, dos pertenecen al Sistema Nacional de
Investigadores. En cuanto al tipo de contratacién, cinco trabajan de tiempo completo en
la universidad y seis son de asignatura con tiempo de dedicacién parcial a la docencia,
pues atienden otros proyectos de sus campos de especialidad.
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RECOPILACION DE LA INFORMACION

Se emple6 la técnica de la entrevista semiestructurada, basada en las siguientes ideas de-
tonadoras: ;por qué decidiste ser profesor universitario?, ;cémo te concibes como profesor?,
descripcion de la préctica docente, fortalezas, dreas de oportunidad y retos como profesor.

Se realizaron once entrevistas de forma individual, pues como sugiere Robles (2011), esto
establece un lazo de intimidad y complicidad con cada entrevistado de forma que compar-
ten su experiencia con mayor confianza. Las entrevistas duraron entre 40 y 50 minutos
y fueron grabadas en audio para su posterior transcripcién, atendiendo al criterio de
confidencialidad, con el permiso de los entrevistados.

Analisis de la informacion

Aun cuando el método cualitativo elegido es la fenomenologia, se analiz6 la informacién
con la propuesta surgida desde la teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 1998) que sugiere
el método de las comparaciones constantes. La anterior decisién se tomé debido a que:

[...] la naturaleza de las cuestiones de investigacién, guia y orienta el proceso de indagacién y,
por tanto, la eleccién [y combinacién] de unos métodos u otros [...], los métodos de investiga-
cién surgen bajo las concepciones y necesidades de los investigadores que trabajan desde una
disciplina concreta del saber (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999: 40-41).

Este método combina la codificacién inductiva de categorias con la comparacién constan-
te entre ellas, en tres momentos: la codificacién abierta, la codificacién axial y la codificacién
selectiva (Strauss y Corbin, 1998). Asi, después de leer varias veces cada entrevista, se identi-
ficaron unidades de significado, las cuales fueron agrupadas en categorias de andlisis, que se
interrelacionaron, integraron y refinaron en un mayor nivel de abstraccién (Creswell, 2002).
Para llevar a cabo lo anterior se sigui6é un proceso inductivo y dialéctico que se describe a
continuacion.

En un primer momento, se realiz6 una lectura detallada de las entrevistas con el fin de te-
ner una idea general de su contenido e identificar las principales tematicas en el discurso de
los protagonistas. Posteriormente, se segment6 en unidades de significado, considerando los
fragmentos que reflejaban ideas similares (codificacion abierta). Cada unidad se establecié
con un nimero consecutivo y un identificador del profesor participante (asi P1 representa al
primer profesor, P2 al segundo, hasta P11 al tltimo).

A medida que avanzaba el andlisis e iban apareciendo nuevas unidades de significado,
se comparaban con las categorias previamente creadas para incluirlas en una de ellas; si
alguna de las unidades no coincidia con las ya creadas, se definfa una nueva categoria y
se reubicaba (codificacién axial). Finalmente, se depuraron los c6digos creados y asigna-
dos a las unidades de significado, permitiendo fusionar categorias semejantes y redefinir
algunas para adecuarse mejor al contenido.

Una vez que se hizo este procedimiento con cada entrevista y se alcanzé la saturacién te6-
rica (Strauss y Corbin, 1998) —es decir, que no aparecieron unidades de significado distintas
a las ubicadas en las subcategorias, categorias y metacategorias ya configuradas, ademds de
que estas contaban con informacién variada y suficiente—, se tomo6 la decisién de no realizar
mads entrevistas.
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VALIDEZ Y CREDIBILIDAD

Lincoln, Lynham y Guba (2011) proponen, como formas de rigor metodolégico, el cui-
dado en la conceptualizaciéon, manejo de los datos y la presentaciéon de resultados. Para es-
tablecer la validez y confiabilidad de los resultados se realizaron los procedimientos que a
continuacién se describen:

1) Una vez transcritas las entrevistas, los participantes tuvieron la oportunidad de revisar-
las con la finalidad de aprobar o modificar la informacién. Esta técnica es descrita por
Lincoln y Guba (1985) como la mds importante para establecer credibilidad.

2) El proceso de categorizacién previamente descrito, fue realizado de manera colegiada
por las autoras de esta investigacion. Lo anterior hace referencia a lo que Patton (2015)
sugiere como técnica de comparacién que involucra a mds de dos personas analizando
datos y resultados.

RESULTADOS

En el andlisis de la informacién emergieron dos metacategorias: 1) sobre la figura del
profesor, y 2) sobre la préctica docente, dentro de las cuales se generaron categorias y
subcategorias que se exponen a continuacion:

Figura 2. Metacategorias, categorias y subcategorias del analisis

Metacategorias Categorias Subcategorias
Significado y papel docente.
Dinamismo de la profesion docente.
Relacion con los estudiantes.
Pasion por ensenar.
Confianza en el estudiante.

Cualidades. Preocupacion por el estudiante.

Vision de si mismo.

Sobre la figura del

profesor.
Dominio del contenido.
Exigencia académica.
Gusto por el estudio.
Practicante reflexivo.
Competencias. Generador de ambientes de aprendizaje.
Valoracion.
Planeacion. Orientaciones rectoras.
Proceso.
Sobre la practica Contextualizacion didactica.
docente. Manejo de contenidos.

Lecturas como fuente de reflexion.
Estrategias de ensefanza. Intercambio de ideas.

Reflexion sobre el aprendizaje.

Variedad de medios
didacticos.

Evaluacion. Retroalimentacion.
Corresponsabilidad profesor-alumno.

Fuente: Elaboracion propia.
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Las caracteristicas que muestran los profesores sobre su practica docente se presentan de
acuerdo con las metacategorias que emergieron durante el andlisis de la informacién.

Sobre la figura del profesor

Esta metacategoria muestra informacién en torno a la percepcién de los participantes
sobre su ser profesional y se compone de tres categorias: vision de si mismo, cualidades
y competencias. En cuanto a la primera, los profesores expresan cémo se perciben
frente a sus estudiantes, mientras que al hablar de cualidades y competencias, com-
parten diferentes aspectos en torno a lo que ellos consideran que los hace ser buenos
profesores.

En referencia a la visién de s mismo, las unidades de significado se agrupan en tres subca-
tegorias; en un primer momento, uno de los profesores comparte la concepcién sobre lo que
le significa ser docente y su papel frente a los estudiantes, enfatizando su rol de aprendiente:

Yo creo, que es tener muy claro mi papel como docente. No transmito conocimientos: comparto
conocimientos, ayudo a generar conocimientos y administro el conocimiento. Como docente soy
un sujeto que aprende (P7).

Aunado a lo anterior, otro profesor menciona el dinamismo de la profesién al considerar
que, a lo largo de su trayectoria, ha ido conformando su propio estilo docente:

Fui desarrollando mi propio método. Ahora ya lo tengo mads claro: al principio me conflictua-
ba mucho, porque pensaba que tenia que hacer lo que hacia todo el mundo, que eso es lo que
esperaban los alumnos de mi (P5).

En una tercera subcategoria agrupamos lo que los profesores expresan en cuanto a su
forma de ser en relacién con los estudiantes, destacando la cercania, empatia y paciencia:

Intento ser cercano, intento ser exigente y estar continuamente reflexionando sobre mi practica
docente (P5).

Soy una persona empatica; trato de conectar con mis alumnos. Soy una persona comprensiva,
mads no complaciente (P7).

No me cuesta trabajo que los estudiantes me entiendan y tengo mucha paciencia para resolver
sus dudas las veces que sea necesario (P11).

Pasando a la categoria de las cualidades, los profesores expresan que uno de los pri-
meros aspectos que los caracterizan es su pasion por ensefiar, la cual consideran una
fortaleza dentro de su préactica docente:

Me gusta mucho lo que hago, por eso estudio y leo mucho (P10).

Considero, como una de mis fortalezas, el amor a la docencia (P4).

Creo que soy un profesor que hace con pasién y con gusto lo que le toca hacer (P1).

La pasién por ensefiar me hace mejor profesora, porque no es un «tengo que ir a clase»; a veces
llego cansada, pero trato de desconectarme y es como si el mundo se parara (P3).

Ademads de este amor por la ensefianza, los participantes manifiestan un interés por los
estudiantes que se muestra en la confianza que les tienen, lo cual promueve el compromiso
discente:
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Es increible cémo se interesan en la asignatura, cémo prestan atencién. Durante la clase no vuela
ni una mosca. No tengo duda que es por la confianza que les tengo (P5).

Si, he visto que trabajan motivados. [Por ejemplo] Pides como evidencias fotos... y te llegan con
videos; entonces ves que dan mads de lo que se les pide, porque confias en ellos. Eso me enriquece
mucho como maestro (P1).

Lo anterior se ve reforzado por su preocupacién por los estudiantes, vistos como personas
y como futuros profesionistas, agentes de cambio, incluso de la practica docente:

Una de mis fortalezas es el interés por cada uno de mis alumnos como seres humanos, sobre todo
porque sean agentes de cambio (P3).

Hacer reflexionar a los estudiantes es una de mis mejores practicas en el aula, porque la vida es
mads que una materia. Yo les digo: «Tu carrera es muy importante, pero tu vida no la define tu
carrera sino tus valores; sin embargo, a través de esta te tienes que desarrollar y preparar, porque
debes ser agente de cambio» (P11).

Yo creo que cualquier profesor tendria que ver, en su alumno, alguien que puede sacar lo mejor
de uno (P6).

Esta preocupacion se refleja en la atencién personalizada que algunos manifiestan como
una actividad cotidiana:

Me gusta mucho atenderlos personalmente, yo prefiero decirles que me busquen en mi oficina
para explicarles los contenidos que se les dificultan (P11).

Siveo que ala tercera no entienden, les pido que me busquen después de la clase, porque a veces
los alumnos estdn cansados y no pueden asimilar lo mismo, aunque les trates de explicar de tres
maneras diferentes (P2).

Si ves que un alumno va mal, que va faltando, que no entrega tareas y lo dejas que siga asi, me
parece muy sddico, porque se va a hundir, si se va chueco, hay que ayudarlo a corregir (P8).

Siendo el estudiante la fuente principal de inspiracién, los profesores resaltan la im-
portancia de la exigencia académica, relaciondndola con el dominio del contenido que
imparten:

Mantengo un nivel alto, para lo cual conozco y domino muy bien las materias que doy (P9).
Me describo como una profesora exigente que tiene muy claros los objetivos. Conozco, en
general, muy bien la materia que imparto y cada uno de los temas (P3).

Dicho dominio es consecuencia de su gusto por el estudio y la actualizacién continua,
como fuente de mejora personal y profesional:

Siempre me ha gustado mucho estudiar. Desde nifio me gustaba leer y estudiar. Ahora ya no lo
hago, sino que re-leo y re-estudio (P8).

Constantemente estoy inquieto por estudiar sobre buenas précticas en la docencia, indepen-
dientemente de los estudios formales que ya he realizado (P5).

Siento que tengo mucho que aprender todavia como docente. Evidentemente en contenidos
siempre hay algo nuevo y seguramente también en materia pedagdgica; ahi estoy siempre
viendo en dénde flaqueo y lo estudio. Me gusta mucho estudiar (P4).

Relacionan también la exigencia académica con el establecimiento y cumplimiento de la
normatividad de la clase:
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Yo tengo un nivel de exigencia académica alta, lo que hace que muchos alumnos se quejen
terriblemente pero, al final de cuentas, agradecen la formalidad en cuanto a las reglas del
juego (P9).

En verdad creo que el alumno, independientemente de la etapa generacional, si le pones las
reglas y las respetas, la dindmica de la clase es muy buena y son muy obedientes (P11).

En la parte del rigor académico, yo sf pongo las reglas claras desde el principio, sobre todo en la
linea del respeto (P7).

Finalmente, dentro de la metacategoria sobre la figura del profesor, los participantes men-
cionan dos competencias fundamentales para su labor: el ser practicantes reflexivos y ser
generadores de ambientes de aprendizaje. En cuanto a la primera, enfocan la reflexién sobre
su practica docente en diversos aspectos, pero siempre vinculdndola a la mejora continua.
En lo relacionado a resaltar aspectos personales, hacen referencia a la metamorfosis que van
teniendo a lo largo de su trayectoria profesional:

Continuamente estoy pensando en qué clase de persona me estoy convirtiendo en el ejercicio de
la docencia (P5).

Pero también a aspectos relacionados con la valoracién continua del programa
establecido de la asignatura, el cual sirve como fuente para la reflexién:

Tengo mi programa desglosado y rayado con anotaciones, de tal manera que cuando hago el del
préximo semestre, lo retomo para mejorarlo, porque obviamente son muchas cosas que se me
olvidan. Con esto me doy cuenta de los contenidos que resultan obsoletos y los quito (P4).

Me gusta reflexionar, porque de lo contrario hay una saturacién de contenidos y es a veces lo
que veo en los alumnos: que les damos gran cantidad de lecturas, articulos y trabajos, pero los
dejamos en el hacer y hay una brecha impresionante con el ser (P3).

Ademads de ser practicantes reflexivos, aluden a la importancia de ser generadores de
ambientes que promuevan el aprendizaje, en un clima de cordialidad, respeto y diversién:

Cuando hay un debate en clase, me gusta que tengan una cuestién fundamentada, que no solo
participen criticando, sino que nos podamos centrar en un debate, amable, tranquilo y
enriquecedor para todos (P10).

Me gusta que la gente que estd en el salon de clases, se sienta en un verdadero ambiente de
aprendizaje. Me gusta ser un profesor planeado, con estructura, y altamente divertido (P4).

Sobre la practica docente

Esta segunda metacategoria se orienta hacia la percepcion sobre su actuacién profesional,
enfocdndose a aspectos mds técnicos, expresados en seis categorias:

e Planeacion.

* Contextualizacién diddctica.

* Manejo de contenidos.

e Estrategias de ensefianza.

e Variedad de medios diddcticos.

e Evaluacion.
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En la categoria de planeacién, los comentarios pueden agruparse en tres subcategorias:
a) la valoracién que hacen de esta; b) las orientaciones rectoras, y c) el proceso. En relacion
con la primera, uno de los participantes expresa la importancia de la planeacién como eje
articulador:

Desde mis primeros afios como profesor, me di cuenta de que si era importante tener una
preparacién de clases, porque eso te ordenaba y a los alumnos, también (P6).

Por otro lado, los profesores comparten lo que orienta su planeacion, es decir, con base en
qué presupuestos la realizan, lo cual va desde la vigencia de los contenidos y la profundidad,
pasando por la complejidad y los aspectos formativos, hasta el significado de los mismos:

Empiezo a planear mis clases como cuatro meses antes. Primero lo que es innovador y maés
sencillo para, después, pasar a lo mds complejo y abstracto (P10).

La primera parte del programa es para mi la mds importante, porque es la mds formativa y la
que puede generar un cambio (P5).

Cuando planeo, busco empatar la metodologia con los contenidos y pensar las actividades de
aprendizaje, de forma que se desarrollen habilidades y siempre busco que todo lo que se esté
ensefiando tenga un significado practico (P1).

En cuanto al proceso de planeacién, los profesores comparten cémo lo llevan a cabo,
siendo reiterativa la idea de centrarse en la organizacién de los temas y subtemas:

Me gusta partir de un temario ya establecido y complementarlo. Considero, en un primer
momento, los tiempos y los temas medulares (P3).

Primero reviso el temario, verifico la secuencia de cada uno de los temas, identifico los que son
mads profundos que otros —inclusive identifico los temas que son primarios de los secundarios—.
Ahi comienza la magia de la planeacién (P4).

Conforme al programa de la materia, voy viendo los temas; si es necesario, reacomodo el orden y
con base en eso, omito o adiciono. Finalmente, investigo sobre cada uno de los temas (P7).

Sin embargo, otro de los profesores, aunque parte de un temario, considera tanto las
estrategias como los recursos que necesita para la imparticién de la clase, ademds de hacer
anotaciones a lo largo del semestre. Sobre lo planeado:

Tomo el programa desglosado y empiezo a poner y quitar temas, pero ademds planteo las
estrategias y los recursos que voy a usar, las lecturas que tendrdn que realizar los alumnos
y trazo, por lo menos cada fin de semana, lo que si voy a ver en la siguiente (P8).

Una segunda categoria —que los profesores centran en la adaptacién de las clases, con
base al perfil de los estudiantes— es la contextualizacion diddctica:

Me considero una persona que me gusta el arte de la ensefianza, es decir, adaptar los conocimientos, la
diddctica, los procesos de aprendizaje, al grupo que voy a tener enfrente (P3).

Me paro frente al grupo y comienzo a «escanear|[lo]», porque los grupos son totalmente diferen-
tes, cada ser humano es diferente, cada generacion es diferente, entonces me lleva una semana o
dos adaptar esos contenidos a lo que necesita cada uno de los grupos (P5).

Como doy clases en dos carreras distintas, tengo formas de ensefiar diferentes, pues los perfiles
de los alumnos asi lo demandan, entonces mientras que en Derecho me hablan de «usted», en
Comunicacién hasta contamos chistes (P6).
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Pasando al manejo de contenidos se encuentran al menos dos criterios de organizacion:
los centrados en contenidos mds practicos que tedricos, y los que buscan hacer asequible el
contenido cientifico:

Intento que no se queden solamente en el concepto, sino que lo «bajemos» a la vida real, donde
no se utilizan conceptos, sino que utilizas la parte practica; entonces intento que, en el transcurso
de la clase, por lo menos eso suceda (P10).

En cuanto al manejo de contenidos, busco que sean lo menos teérico posibles. Me interesa mucho
mas manejar las habilidades; me gusta mucho que sea practico y compartirles la experiencia que
tengo (P1).

Hago un anadlisis para ver de todo el contenido que hay que dar, lo que a los alumnos les va ser-
vir para, entonces, centrarme en buscar las estrategias mds adecuadas para pasar del contenido
cientifico al contenido ensefiado (P2).

Y sobre las estrategias que emplean durante sus clases, las mds recurrentes son: lectu-
ras como fuente de reflexién, intercambio de ideas al interior del grupo y reflexién sobre el
aprendizaje. En cuanto a las lecturas, estas sirven de estudio previo:

Aveces les pido una lectura previa y luego intento, en cinco o diez minutos en clase, que repasen
o que la trabajen con base en los lineamientos que les doy, para sacarle mds provecho. Luego
ponemos en comun las conclusiones (P5).

Siempre les dejo leer —es un recurso que me sirve mucho—, porque cuando llego a clase, los
alumnos ya llegan con el antecedente y asf el contenido se hace mds sencillo (P10).

El intercambio de ideas al interior del grupo surge a partir de estrategias como el manejo
de casos, preguntas detonadoras y planteamiento de problemas:

En algunos libros se encuentran casos sencillos con preguntas; eso ayuda a los estudiantes a
promover la reflexién de los contenidos (P3).

Soy mucho de construir casos o pequefios problemas, que son pérrafos en donde les planteo una
situacién problematica, de la cual establezco dos o tres preguntas para lograr el objetivo de la
clase (P4).

Planteo el tema siempre con preguntas y las llevo al extremo, lo que vuelve bastante divertida la
dindmica de la clase (P6).

En cuanto a la reflexién sobre el aprendizaje, los profesores comentan algunas estrategias
que van desde el diario hasta el manejo de frases significativas:

Hago con mis alumnos el diario de aprendizaje, donde les pido que identifiquen sus apren-
dizajes mds importantes, las dudas que tienen y algunas sugerencias para que la clase
siguiente sea mejor (P1).

Expongo un tema o una inquietud y después les pido que me escriban dos o tres oraciones
representativas de lo que mds les llamé la atencién y que lo comenten entre ellos (P5).

Como otra categoria se encuentra la variedad de medios diddcticos que utilizan para aten-
der al principio de novedad en el proceso de ensefianza-aprendizaje y, asi, promover la
participacién de los estudiantes:

Me encanta hacer ejercicios, cuestionarios y actividades diversas. Me considero sumamente
versdtil como profesor. Me gusta variar el estilo (P4).
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Trato de usar variedad de medios didacticos como los casos, el trabajo en equipo y las técnicas
grupales (P7).

Por ultimo, dentro de esta metacategoria sobre la practica docente, se encuentra la cate-
goria de evaluacién; los profesores la conciben, por un lado, como retroalimentacién, y por
el otro, como un espacio de corresponsabilidad entre el estudiante y el profesor. Es decir, la
evaluacién, entendida como retroalimentacién y oportunidad de correccién de trayectoria:

Creo que la evaluacién es el elemento mds importante, porque es el dltimo momento que tienes
para verificar que se estd aprendiendo lo que se debe de verificar, y, sobre todo, la evaluacién
entendida como posibilidad de retroalimentacién (P1).

La evaluacién para mf no es solamente dar una calificacién, porque eso es medicién, sino
justamente ir trabajando con ellos a lo largo de cada uno de los perfiodos para que sea una
retroalimentacion..., para que ellos puedan avanzar (P2).

Cuando dejo tareas, trato de entregarlas a la clase siguiente, porque creo que la retroalimentacién
es fundamental (P7).

Se distingue la evaluacién de la mera medicién de conocimientos. Ello involucra tanto al
profesor como al estudiante:

Para mi, la evaluacién es fundamental en el desarrollo de todo programa académico y de toda
persona —que estd inmersa en un proceso educativo—, porque mediante ella, tanto el profesor como
el alumno, se dan cuenta del proceso, es decir, si cambid, si es diferente, si algo le «dejé»... (P4).
La evaluacién es para ambos. El éxito y el fracaso es para ambos: para el alumno y para
el profesor; entonces el compromiso que debemos tener los profesores es que siempre sea
exitosa (P11).

Una vez llevado a cabo el andlisis de la informacién, a continuacién se da paso a la
discusién y consideraciones finales de este estudio.

DISCUSION Y CONSIDERACIONES FINALES

Una vez analizada la informacién, se infiere que el tipo de cualidades y competencias
deseables en un profesor universitario son muy parecidas en las diferentes publicaciones
especializadas. Sin embargo, al ser la docencia una profesién compleja y dindmica, el contar
con la experiencia —tanto de profesores como de estudiantes— sobre lo que significa ser un
buen profesor, resulta sumamente enriquecedora, tanto para el campo de la investigacion
educativa como para el de la propia docencia.

El tener la posibilidad de acercarse a conocer la prédctica de profesores experimentados,
como son los participantes en este estudio, ha permitido identificar ~desde su experien-
cia— las caracteristicas que los hacen ser valorados por sus estudiantes y considerarse ellos
mismos como buenos profesores.

Los mismos profesores hacen referencia tanto a aspectos mds personales sobre la figura
del profesor, como a aspectos mds técnicos relacionados con la prdctica docente, lo que coin-
cide con el estudio de Alonso (2019), donde sefiala que un buen profesor universitario cuenta
con cualidades personales, profesionales y metodolégicas; en donde el dominio de los me-
dios diddcticos no juega el papel mds importante, sino méds bien la preocupacién de cuidar
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al otro, de procurarle el mayor bien posible, de cubrir sus necesidades con miras a influir en
él y motivarlo hacia la accién educativa (Galbén, 2016; Meza, 2017), mediante la promocién
del aprendizaje (Bain, 2007).

Lo anterior lleva a vislumbrar que el que los participantes en esta investigacién sean con-
siderados por los alumnos como buenos profesores es, en gran medida, a que colocan en el
centro de su actividad profesional a la persona del discente (Meza 2017; Zabalza, 2002), lo
cual se manifiesta en la confianza, interés y atencién personalizada que les proveen en la
tutoria y que se relaciona con la calidad humana, mencionada en el estudio de Alonso (2019).

Ademds de la tutoria, los profesores enfatizan la importancia que le otorgan al estudio y a
la evaluacién de los estudiantes, lo que lleva a considerar que estos profesores estdn alinea-
dos con las funciones de la docencia universitaria, mencionadas por Benedito (1992) y Mas
(2012).

Siguiendo con la idea de que estos profesores son bien evaluados por los estudiantes,
cabe resaltar que una cualidad docente, expresada por Tarabay (2009), es la vocacién por la
ensefianza, misma que patentizan los participantes en esta investigacion, principalmente en
su pasion por ensefiar, pero también en la confianza y preocupacién por los estudiantes, el
dominio del contenido, la exigencia académica y el gusto por el estudio.

En relacién con las competencias del profesor universitario, mencionadas por Mas (2011)
y por Zabalza (2007), ligadas a la planeacion, realizacién y evaluacion del proceso didéctico,
los participantes hacen referencia a algunas de ellas en la metacategoria sobre la préctica
docente, enfatizando lo esencial de la planeacién, la contextualizacién diddctica, el manejo
de contenidos, la variedad de medios diddcticos y la evaluacién. Ademads de las anteriores,
en esta investigacion los profesores consideraron como una competencia de su practica a la
reflexion, coincidiendo con lo mencionado por Zabalza (2007), quien habla de la competencia
de reflexionar e investigar sobre la ensefianza, y por Mas (2011) que considera el contribuir
activamente a la docencia.

Ademads de ello, se considera un hallazgo interesante el que sea una constante en estos
profesores el uso de ciertas estrategias didacticas, orientadas a promover el protagonismo e
intercambio de los estudiantes, entre las que se encuentran: manejo de casos, preguntas de-
tonadoras, planteamiento de problemas, asi como el uso de diarios y frases significativas, lo
cual lleva a intuir que los estudiantes se sienten mds identificados y satisfechos con aquellos
profesores que promueven ambientes de aprendizaje activo, y tendientes a la vinculacién
entre la teorfa y la prdctica.

Es precisamente en este &mbito de las estrategias diddcticas activas donde se considera
que se encuentran futuras lineas de investigacion sobre las cualidades y competencias que
abrirdn la brecha entre un profesor universitario bien valorado por los estudiantes de otro
quenoloes. W
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RESUMEN

La equidad en educacién hace referencia a la capacidad de considerar la situacién des-
igual de los alumnos y sus familias, de las comunidades y de las escuelas, asi como de ofre-
cer apoyos especiales a quienes lo requieran, de tal forma que los objetivos educativos se
alcancen por el mayor ntimero de estudiantes. Uno de los principales impulsores de la equi-
dad educativa son los docentes, por lo que es fundamental fortalecer la formacién que les
permita comprender la diversidad de alumnos y, llegado el caso, también a sus familias. La
presente investigacion tiene como objetivo describir los significados y las practicas de pro-
fesores normalistas sobre la equidad, en la formacién docente. La fundamentacién tedrica
parte de la conceptualizacién de equidad en la Etica Nicomdquea de Aristételes y se vincula
con un ejercicio necesario en la educacién actual. Se trata de un estudio cualitativo que, des-
de la investigacién-accién, recoge el pensamiento de un grupo de once profesores de tiempo
completo, integrantes de cuerpos académicos de una Escuela Normal del Estado de Puebla,

Escuela Normal «Instituto Jaime Torres Bodet». Maestra en Educacién en Ciencias, Benemérita Universidad Auténo-
ma de Puebla. Doctorante en Educacién, Universidad Popular Auténoma del Estado de Puebla. Docente de tiempo
completo, Escuela Normal «Instituto Jaime Torres Bodet». Integrante del Cuerpo Académico: IJTB-CA-1 Profesiona-
lizacién Docente. Miembro de la Red de Investigadores de la Regién Centro (REDIREC). Docente con Perfil PRODEP
desde 2012. mariaguadalupe.loza@upaep.edu.mx

Doctora en Psicologifa y Aprendizaje, Universidad de Zaragoza, Espafia. Docente de tiempo completo de la Facultad
de Educacién, Universidad Popular Auténoma del Estado de Puebla. Es miembro: del Sistema Nacional de Investi-
gadores Nivel 1 (SNI-1); del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE); de la Red Mexicana de Inves-
tigadores de la Investigacién Educativa (REDMIIE); de la Red Nacional de Investigadores en Educacién y Valores
(REDUVAL) y de la Asociacién Cientifica de Psicologia y Educacién, en Espafia. marthaleticia.gaeta@upaep.mx
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Meéxico. A partir de una entrevista semiestructurada, los datos nos dejan ver que en su mayo-
ria los profesores conocen el significado y asumen conductas para propiciar la equidad en el
aula, aunque se requieren acciones concretas en colegiado para una préctica habitual de las
mismas, que favorezca un desarrollo integral de los docentes en formacién.

Palabras clave: equidad, equidad educativa, formacién docente, educacion normalista,
actividades del profesor, educacién superior.

ABSTRACT

Equity in education refers to the ability to consider the unequal situation of students and
their families, communities, and schools and offer special support to those who require it so
that the largest number of students achieve educational objectives. One of the main drivers
of educational equity is teachers, so it is essential to strengthening their training, allowing
them to understand students’ diversity and, if necessary, their families. This research aims to
describe the meanings and practices of Normalist teachers on equity in teacher training. The
theoretical foundation is based on the conceptualization of equity in Aristotle’s Nicomachean
Ethics and linked to a necessary exercise in current education. It is a qualitative study that,
from action research, collects the thoughts of a group of eleven full-time teachers, members
of academic bodies of a Normal school in the State of Puebla, Mexico. From a semi-structu-
red interview, data show us that most teachers know the meaning and take on behaviors to
promote equity in the classroom. However, concrete actions are required in collegiate for a
regular practice, which favors teachers’ integral development in training.

Key words: Equity, Educational Equity, Teacher Training, Normalist Education, Teacher
Activities, Higher Education.

INTRODUCCION

La educacién equitativa, como se ha establecido en la Declaracién Mundial sobre Edu-
caciéon para Todos (UNESCO, 1990), es aquella en donde la totalidad de la poblacién
puede satisfacer sus necesidades bdsicas de aprendizaje. Supone dotar a la poblacién de
herramientas esenciales como lectura, escritura y cdlculo, asi como el desarrollo de cono-
cimientos tedricos y practicos, valores y actitudes indispensables para que puedan vivir
y trabajar con dignidad, participar en el desarrollo social, mejorar su calidad de vida,
tomar decisiones fundamentadas y continuar aprendiendo.

En México, el articulo tercero constitucional menciona que toda persona tiene dere-
cho a recibir educacién; estableciendo como educacién bdsica obligatoria los niveles de
prescolar, primaria y secundaria. A su vez, la responsabilidad del Estado de proporcio-
nar esta educacién, queda recogido en la Ley General de Educacién, estableciéndose
que la equidad es un objetivo fundamental del sistema de ensefianza. Concretamente,
el capitulo III, articulo 32 de esta Ley, indica que las autoridades educativas tomaran
medidas tendientes a crear condiciones que permitan el ejercicio pleno del derecho a la
educaciéon de calidad de cada individuo, una mayor equidad educativa, asi como el
logro de la efectiva igualdad de oportunidades de acceso y permanencia a los sistemas
educativos (Diario Oficial de la Federacion, 2018).
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Por su parte, Rodriguez-Solera (2008) sefiala que la educacion equitativa permite a todas
las personas acceder a una educacién bdsica de similar cantidad y calidad, con independen-
cia de su origen socioecondmico, considerando como tnicas diferencias aquellas requeridas
para elevar el nivel académico de algunos grupos vulnerables, con necesidades educativas
especiales o de rezago educativo. Estos elementos deben precisarse, por tanto, en la forma-
cién de los docentes, pues son ellos que atenderdn a nuevas generaciones de individuos
con caracteristicas personales y contextuales diferentes que requieren de objetivos y metas
especificas.

Corresponde a las autoridades implementar las condiciones para lograr una equidad
educativa, estableciendo para los individuos las mismas oportunidades de acceso y obli-
gatoriedad, y prestando los servicios educativos para que toda la poblacién pueda cursar
la educacién bdsica. Sin embargo, dentro de las aulas es responsabilidad de los docentes
implementar las estrategias y propuestas pedagdgicas, desde las cuales abordar las précticas
educativas para atender las diferencias que presentan los estudiantes. Por ello, como men-
ciona Amati (s/f), la formacién docente es ineludible para mejorar la calidad de la educacién
con equidad, asumiendo las exigencias que ello conlleva.

Asf, la formacién profesional docente debe favorecer el desarrollo de competencias para
la aplicacién de la equidad como concepto de justicia en las aulas. Ello implica no solo el
abordaje de contenidos curriculares, sino la formacién integral que conlleve a la proyeccién
de escenarios, mds alld de lo determinado por las habilidades diddcticas o instrumentales; es
decir, precisa de la reconceptualizacién de la formacién docente, concibiéndola como eje de
oportunidad para el actuar emergente activo de las précticas equitativas.

Cuando se reflexiona en la manera de acercar la equidad a los docentes en formacién, es
indiscutible pensar también en la forma en que ellos mismos son tratados por sus profeso-
res dentro de las aulas; considerar entonces que los formadores de docentes deben tener el
conocimiento y la experiencia para implementar estrategias y procesos de equidad con los
estudiantes normalistas.

Ante esta premisa surgen las interrogantes: ;qué significa para los formadores de docen-
tes el término «equidad»?, jcudles son las précticas que realizan en las aulas en torno a ella?,
(de qué manera lograr un acercamiento a las précticas equitativas que propicien, en los
futuros docentes, una educacién mds justa? Las respuestas a estas preguntas deben llevar
a ejercicios de reflexiéon por parte de los formadores, que generen propuestas de cambio o
reforzamiento de acciones para el logro de una formacién docente con y en equidad.

Considerando que el profesorado es un elemento determinante en toda propuesta edu-
cativa, el objetivo de la presente investigacion se centra en describir los significados y las
précticas que, en torno a la equidad, realizan los formadores de docentes en las aulas de una
Escuela Normal del estado de Puebla, México.

REFERENTES TEORICOS

Definicion de equidad

Hablar de equidad implica remitirnos a la Etica Nicomdquea, cuyo autor nos revela que:
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[...] 1o equitativo, en efecto, siendo mejor que cierta justicia, es justo; y por otra parte, es mejor
que lo justo no porque sea de otro género. Por tanto, lo justo y lo equitativo son lo mismo, y
siendo ambos buenos, es, con todo, superior lo equitativo (Gémez-Robledo, 2016: 96).

A través del tiempo se ha identificado cierta dificultad para comprender que lo equitativo
realmente es justo, pero no ante la ley, es decir, no es posible promulgar correctamente una
disposicion en general.

[...] cuando la ley hablare en general y sucediere algo en una circunstancia fuera de lo general,
se procederd rectamente corrigiendo la omisién en aquella parte en que el legislador falté y erré
por haber hablado en términos absolutos, porque si el legislador mismo estuviera presente, asi lo
habria declarado, y de haberlo sabido, asi lo habria legislado (Gémez-Robledo, 2016: 96).

Quien emite las leyes, establece pautas de conducta universales con la finalidad de que
exista una estabilidad sociopolitica, ya que cada miembro de esa sociedad debe atenerse a
un mismo criterio de conducta en cada caso. Las normas toman en cuenta las situaciones
conocidas, y de estas, las que surgen con mayor frecuencia, es decir, las que son tipicas.

La Etica Nicomdquea advierte que ese tratamiento singular de aquellos casos no previstos
por las reglas generales, en aras de mantener el estdndar de justicia alcanzado con dichas
reglas para los casos tipicos es la equidad, es decir, se trata de la justicia para la considera-
cién de los casos atipicos. En palabras del propio Aristételes, la equidad no es menos que
la justicia, sino que es la justicia misma operada en casos no previstos por esta. Equidad es
un término que en muchas ocasiones se ha considerado sinénimo de «igualdad»; ambos son
valores que se piensan a partir de aquello considerado desigual o inequitativo (Sen, 1992). Es
por ello que un gran ntimero de trabajos investigativos sostienen una diferencia conceptual
entre equidad e igualdad. La igualdad y la libertad constituyen dos importantes pilares de
las naciones occidentales contempordneas. A diferencia de las sociedades estamentales —en
las que se reconoce la existencia de grupos o castas con distintos derechos—, las sociedades
«abiertas» parten de la idea de igualdad ante la ley y suponen la existencia de ciudadanos
que ejercen deberes y derechos en un contexto de libertades civiles, politicas y econémicas
(Rodriguez-Solera, 2008).

Segun refiere Calvo (2013), la equidad parte del reconocimiento de las desigualdades in-
trinsecas de los sujetos, en diversas dimensiones de la vida social. Nos encontramos ante un
término de gran trascendencia para las relaciones humanas, ya que la equidad integra a la
igualdad y la amplia en sus multiples dimensiones. Asi, «la nocién de equidad renuncia a
la idea de que todos somos iguales y a partir del reconocimiento de las diferencias, propone
estrategias para lograr la igualdad fundamental que deberia aportar la educacién basica»
(Calvo, Camargo y Gutiérrez, 2006: 14).

Para Rawl, (2002) las desigualdades socioeconémicas, han de satisfacer dos condicio-
nes: primero, estar asociadas a cargos y posiciones abiertas a todos, en las condiciones de
una equitativa igualdad de oportunidades; y segundo, procurar el méximo beneficio de los
miembros menos aventajados de la sociedad.

Aunque sabemos que no existe una sociedad por completo igualitaria, si puede aspirarse
a una sociedad equitativa, en la cual —si bien seguirdn existiendo infinidad de desigualda-
des— se promueva la igualdad como un aspecto fundamental para construir una sociedad
justa (Rodriguez-Solera, 2008).
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En el &mbito de la economia, el concepto de equidad no tiene el significado de morali-
dad, legalidad o justicia que se le otorga en otros escenarios; su objetivo final es satisfacer
las necesidades del ser humano (Vergara, 2005). A este respecto, el autor menciona que:

[...] el ser humano no solo deberia tener la libertad de escoger un trabajo de acuerdo a su aptitud
y a las oportunidades que se le presenten, sino también sobre la base de las ventajas y desven-
tajas que ese trabajo le ofrezca, siempre y cuando se dé en una economia libre, que tenderfa a
ser mds o menos equitativa, pero si no fuera asf, la libertad que cada persona tiene se veria muy
limitada por las oportunidades que esa sociedad ofrezca (p. 187).

Para los socialistas, una sociedad equitativa promueve la igualdad econémica, aun a costa
de otras libertades fundamentales, de tal forma que lo importante son los resultados econé-
micos; mientras que para los liberales, una sociedad equitativa garantiza la libertad e igual-
dad de oportunidades, incluso cuando su funcionamiento implique la desigual distribucién
de la riqueza o de otros objetos sociales valiosos (Canto, 2015).

Equidad educativa

La educacién de los pueblos siempre ha buscado la mejora. Sin embargo, la mejora en
la educacién es un tema controvertido. Segtiin Escudero, Gonzdlez y Rodriguez (2013),
habria que remitirse a valores como igualdad y libertad, democracia y justicia social y
educativa, inclusién y participacién, todos ellos con significados, interpretaciones e im-
plicaciones diferentes. Para el autor, la equidad tiene una larga historia, «recientemente
se aprecia un renovado foco en la misma y sus implicaciones para el curriculo y la ense-
fianza, la organizacién y el liderazgo escolar, asi como respecto de las administracién y
politicas sociales y escolares» (p. 209).

En el dmbito de la educacién, el concepto de equidad se vincula con el de calidad y
son muchas las variables que componen, describen y explican la condicién sociolégica
de lo que, en los dltimos afios, han llamado equidad educativa también relacionada con
conceptos tradicionales como igualdad de oportunidades y justicia social o eficiencia
(Lara-Villanueva, 2010). En este mismo sentido, el concepto se asocia al de cobertura,
es decir que a los individuos se les otorguen beneficios que contribuyan a mejorar sus
condiciones de vida.

La Comisién Econémica para América Latina (CEPAL), reconoce dos variables nece-
sarias para dar respuestas equitativas a la poblacién por parte del Estado, con un carac-
ter tutelar. Se denomina equidad horizontal al trato igualitario a personas en condiciones
similares y que justifican el gasto en educacién primaria; mientras que la equidad vertical
es el trato diferenciado a individuos que lo requieran (Flood, 1994).

La equidad debe analizarse desde diversos dngulos, ya que no solo se refiere a la dis-
tribucién de la educacién en un pafs, sino también a la identificacién de desigualdades
que en un aula pueden tener los individuos, o a las distintas categorias u oportunida-
des que presentan. Para estudiar la equidad en educacién se deben conocer las diferen-
cias en el logro educativo, entre los individuos; las oportunidades entre grupos (etnias,
género, grupos de edad, entre otros); el contexto socioeconémico y cultural e, incluso,
la reproduccién de desigualdades o la sustitucion de estas por otras mds.
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Con base en lo expuesto por Bracho (2010: 9), en educacién, equidad implica: «Educar de
acuerdo con las diferencias y necesidades individuales, sin que las condiciones econémicas,
demograficas, geograficas, éticas o de género supongan un impedimento al aprendizaje». Se
refiere a tomar en cuenta la situaciéon desigual de los alumnos y sus familias, de las comu-
nidades y las escuelas, ofrecer apoyos especiales a quienes lo requieren, de forma que los
objetivos educativos sean alcanzados por el mayor nimero de estudiantes.

Para Martinez y Dijk (2020: 80), la equidad educativa se entiende como «el mecanismo
que posibilita el mismo horizonte de oportunidad para todos los estudiantes de un sistema
educativo, sin importar su procedencia socioeconémica». Esta definicién la exponen después
de analizar que, en México, se espera que los estudiantes tengan los mismos resultados de
desempefio, sin considerar que provienen de distintos niveles socioeconémicos.

Otro de los términos vinculado con el concepto de equidad es el de inclusion educativa, que
en las tltimas décadas y a nivel mundial se ha hecho presente en los discursos politico-peda-
gogicos en un contexto en el que, como menciona Rodriguez-Solera (2008), simultdneamente
se profundizan por procesos de exclusién y se reconocen las necesidades institucionales y
pedagdgicas para lograr las metas de una educacién de calidad para todos. El mismo autor
define a la educacién inclusiva como el proceso para tratar de garantizar el aprendizaje y la
participacion de todos los estudiantes en la vida escolar de las instituciones educativas, con
particular atencién a aquellos nifios y jévenes vulnerables.

El Modelo Educativo 2016 (SEP, 2016) hace referencia a la equidad y a la inclusién como
principios fundamentales para el funcionamiento del sistema educativo mexicano. En dicho
documento se menciona que:

Esto implica velar porque diversos elementos que son parte o influyen en su operacién, obser-
ven estos principios de manera transversal: normatividad, infraestructura, presupuesto, becas,
valores y actitudes, planes, programas, métodos y materiales, ambiente escolar y précticas edu-
cativas, gestién escolar, evaluacién, capacitacion, sistemas de informacién, maestros, directores,
supervisores, padres y madres de familia (SEP, 2016: 66).

Si bien es cierto que este modelo se orienta a la educacién bésica y media superior, el plan-
teamiento es aplicable en el contexto de la formacién docente, ya que hace énfasis en crear
las condiciones para garantizar el acceso efectivo a una educacién de calidad, reconociendo
las diferencias individuales de los estudiantes y atendiendo las necesidades diversificadas
que contribuyan a eliminar las barreras que limitan el acceso a la educacién, el aprendizaje
y la participacion.

Sin embargo, como menciona Garcia (2018: 56), en el modelo se plantean afirmaciones
generales sobre los propdsitos de la inclusion, pero «no se sefiala como se puede poner en
marcha en las aulas, ni se define la politica que se seguird, ni la evidencia en que se basard
dicha politica».

Equidad en la formacion docente

En el dmbito de las profesiones educativas, un aspecto relevante en la formacién docente
-y, a partir de ella, la forma en que los futuros profesores conciben la equidad, igualdad e
inclusién— es cémo llevar a la préctica estas nociones durante el trayecto formativo en la Es-
cuela Normal. Sin duda alguna, como menciona Rodriguez-Solera (2008), el futuro educador
replica aquellos modelos pedagogicos y didacticos en los que se formd; si se desean docentes

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 79-97. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

84



SIGNIFICADOS Y PRACTICAS DOCENTES
EN TORNO A LA EQUIDAD EN AULAS NORMALISTAS

formados para la equidad, igualdad e inclusién, deben estar expuestos a practicas
pedagdgicas y diddcticas que las potencien, desde la formacién inicial.

Un docente formado para la equidad y la inclusién debe contar con una amplia y sélida
formacién pedagégica (Calvo, 2013). Es por ello que los postulados de la pedagogia acti-
va —ademds del conocimiento de los postulados de la pedagogia critica—, pueden ser de
gran utilidad para contar con las competencias que flexibilicen los espacios de ensefianza
y de aprendizaje, y que formen partiendo de propuestas que reconozcan las capacidades
cognitivas y expresivas de los estudiantes.

El conocimiento y uso de estrategias didacticas que se acercan con la mejor metodologia
a las condiciones estudiantiles, es sin duda un factor importante para el diagndstico y ma-
nejo de las diferencias en el aula. Algunas formas apropiadas para hacerlo, como afirma
Martinez-Otero (2011), van desde la disposicién de mds tiempo para cada alumno, hasta
la personalizacién del proceso, pasando por reconocer sus saberes previos y exponiendo
distintas formas de ensefiar y diferentes formas para aprender.

El docente que pretende atender con equidad a los estudiantes, podrd hacerlo de mejor
manera mediante el fortalecimiento de su identidad profesional y ética, lo cual le exige enfa-
tizar su compromiso social y que cuente con el desarrollo de las competencias para la vida.
Debe desempefiarse en el aula, promoviendo practicas de congruencia entre lo que versa y
lo que actda, atendiendo a los estudiantes con base en sus particularidades. De acuerdo con
Lara-Villanueva (2010), el concepto de aulas equitativas implica valorar a la persona con
derechos y necesidades:

Dentro de las aulas debe trabajarse desde la situacién social y académica que se presenta,
porque cada realidad educativa es diferente, por lo tanto, ser equitativo significa también
que deben valorarse las capacidades de los nifios y las nifias, aun cuando estos provengan de
entornos socioculturales y econémicos diferentes (p. 9).

Todo ello, considerando dos dimensiones importantes; lo individual y lo social (como
grupo). De modo que la formacién de un profesional de la educacién es un camino largo que
comienza con la formacién inicial, y se desarrolla y fortalece en la practica con apoyo de sus
pares, autoridades inmediatas y con procesos de capacitacién acordes con sus necesidades
especificas y evaluaciones pertinentes (Compromiso Social, 2017).

Para realizar prdcticas con equidad es indispensable, por tanto, que el docente conozca
las normas, los derechos de los nifios, de los jovenes, de las mujeres, de todos los ciudada-
nos; que los respete, fomente y que los haga valer dentro y fuera de las aulas, teniendo pre-
sente que entre mds avanzada es la propuesta educativa, su papel se vuelve méas complejo,
pues debe dejar que el estudiante camine por si mismo, pero acompafiando, interviniendo
y proponiendo en la justa medida.

METODOLOGIA

La presente investigacion se aborda con un enfoque cualitativo que, desde la hermenéu-
tica, parte del supuesto que los actores sociales no son meros objetos de estudio, sino que
también significan, hablan, pueden ser observados como subjetividades que deciden y son
capaces de reflexionar sobre su situacién (Monje-Alvarez, 2011).
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En este estudio, la forma de construir el conocimiento se centra en la investigaciéon-accién
que, de acuerdo con Martinez (2014), representa un proceso mediante el cual los sujetos in-
vestigados son auténticos coinvestigadores, participando activamente en el planteamiento del
problema (que es algo que les afecta e interesa), en la informacién que debe obtenerse al res-
pecto, en los métodos y las técnicas que se utilizardn, en el andlisis e interpretacion de los datos,
en la decisiéon de qué hacer con los resultados y qué acciones se programaréan para su futuro.

Participantes

Participaron en este estudio once docentes, profesores de tiempo completo (PTC), que
pertenecen a Cuerpos Académicos (CA) de una Escuela Normal y atienden programas edu-
cativos de las licenciaturas en Educacién Preescolar y en Educacién Secundaria. Este ndmero
se determing a partir del tipo de estudio, buscando reflejar las opiniones de los profesores de
manera profunda.

Tabla 1. Datos sociodemograficos de los docentes participantes,
LGAC y asignaturas que atienden

Linea de generacion Asignaturas impartidas en los
® - y aplicacion del ultimos dos afos

£ e |4 = | S | conocimiento que cultiva

3 = 2 e - E -

=] = @ = = © =

=] w (L] << <2 | <

D1 | 46 M 15 15 3 La tecnologia en la practica | Plano cartesiano y funciones/

educativa. Observacion y practica
docente/ Tecnologia y
didactica de las matematicas.

D2 | 57 H 14 9 3 Innovacion educativa / TIC. | Mediciony célculo
geométrico/ Observaciony
practica docente/ Introduccion
a la ensefianza de las
matematicas.

D3 | 49 H 14 9 2 Ensefianza-aprendizaje de Observacion y practica

las matematicas. docente/ Seminario de temas
de historia de las matematicas/
Pensamiento algebraico.

D4 | 43 M 20 20 1 Préacticas pedagdgicas. Estrategias de intervencion
educativa/ Innovacion
educativa/ Estrategias de
ensefianza y aprendizaje.

D5 |62 M 35 23 Ji Competencias docentes. Educacion ambiental para
la sustentabilidad/ Trabajo

Educacién ambiental. docente/ Taller de disefio
de propuestas didacticas y
analisis del trabajo docente.
REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 79-97. E-ISSN2594-2190. 86

SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



SIGNIFICADOS Y PRACTICAS DOCENTES
EN TORNO A LA EQUIDAD EN AULAS NORMALISTAS

D6 | 44 M 19 19 7 Competencias docentes. Estrategias de trabajo docente/
Desarrollo socioemocional del
nifo/ Adquisicién de la lengua
materna.

D7 | 55 M 19 19 7 Colegialidad. Trabajo docente/ Taller

de disefio de propuestas
Investigacion de la practica | didacticasy analisis del
educativa. trabajo docente/ Planeacion
educativa.

D8 | M M 1 1 7 Trayectorias estudiantiles. Produccion de textos
académicos/ Adecuacion
curricular/ Gestion educativa.

D9 | 51 H 34 15 3 Procesos de formacion y Trabajo docente/ Taller
practicas educativas. de disefio de propuestas
didacticas y analisis del
Alfabetizacion académica. | trabajo docente/ Procesos
cognitivos y cambio
conceptual en matematicas.

D10 | 44 M 19 19 5 Elaboracion de documento | Pensamiento algebraico/
recepcional. Seminario de investigacion en
educacion matematica/
Concepto de variable.
Taller de disefio de propuestas
didacticas y analisis del
trabajo docente.

D11 | 35 M 10 10 3 Estrategias de aprendizaje. | Procesos cognitivos/
Presentacion y tratamiento de
la informacién/ Observaciony
practica docente.

Técnicas de recoleccion de datos

Se realizaron entrevistas semiestructuradas, mediante la utilizacién de una guia con
diez preguntas, iniciando por una ficha de identificacién cuyos datos comprendian: edad,
género, afios de servicio en educacién y afios de servicio en la Escuela Normal. En seguida
se interrog6 acerca de las lineas de generacién y aplicacién de conocimiento que se cultivan
(LGACQ) en el Cuerpo Académico y las asignaturas que han impartido en los dltimos dos
afios. La tltima parte del instrumento se centré en el significado del término «equidad» y
en las précticas realizadas para favorecer la equidad dentro del aula. En caso de una res-
puesta negativa, se interrogé la causa y en caso de una respuesta afirmativa, se solicité que
el participante relatara de qué forma lo realizaba.
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Procedimiento de recoleccion de datos

Con la autorizacion de los directivos institucionales, se tuvo un acercamiento a los docen-
tes participantes para solicitar su consentimiento informado. Asimismo, se les comunicé
el objetivo de la investigacién, sus alcances y posibles lugares de difusién. Se solicité la
autorizacién para grabar su voz durante la entrevista, y su anuencia para publicar los
comentarios emitidos, sin que ello implicara revelar la fuente, y sefialar especificamente
la institucién de referencia. Las entrevistas a los participantes se realizaron de manera in-
dividual, con una duracién promedio de 20 minutos cada una, mismas que fueron audio
grabadas y posteriormente transcritas para su analisis.

Anadlisis de los datos

La informacion obtenida de las entrevistas (por medio de audio grabacién), se transcribié
de manera digital en un formato que permitiera la categorizacién y las anotaciones especia-
les, numerando las paginas y las lineas del texto para facilitar su referencia. Se realiz6 una
lectura global y repetitiva de los textos, tratando de obtener una visién general de toda la
informacién recolectada. Con base en la propuesta de Martinez Miguélez (2012), se dividie-
ron los contenidos en porciones (parrafo o grupos de parrafos que expresan una idea o un
concepto central), logrando identificar las ideas principales y hacer anotaciones al margen
que permitieran tipificarlas; se identificaron los patrones comunes y se sefialaron elementos
similares.

Para los fenémenos sociales, Lofland (citado por Martinez Miguélez, 2012: 75) sugiere seis
categorias: actos, actividades, significados, participacion, relacién y situaciones y, para los
fines de la presente investigacion, se han considerado tres: a) Actividades: acciones de mayor
duracién (dias, semanas, meses) que involucran a las personas de forma significativa; b)
significado: expresiones verbales de los participantes que definen y dirigen su accién, y c) par-
ticipacion: compromisos que involucran plenamente a las personas en la situacién estudiada.
Con base en ello, se tomaron en cuenta actividades que realizan los profesores en las aulas
para fomentar la equidad, el significado que ellas expresan y la forma en la que se involucran
en la practica docente.

Consideraciones éticas

La presente investigacion sustenta una postura ética con el manejo de los datos recabados
y la participacion de los sujetos. Se realizaron las solicitudes pertinentes a las autoridades
de la institucién participante. Una vez comprendida la finalidad y alcance de la investiga-
cién por parte de los docentes, y en caso de estar de acuerdo, se les solicité consentimiento
por escrito para dar cuenta de su participacién voluntaria y desinteresada.

Los datos obtenidos por medio de las entrevistas han sido resguardados y empleados
exclusivamente para los fines de la investigacion: no estdn disponibles para ningtin otro
propdsito u otra persona. La institucién y los participantes han sido nominados y referidos
de manera que no se evidencien los datos que les identifiquen directamente.
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RESULTADOS

Los once docentes participantes en la presente investigacién (como se mostré en la
tabla 1), son tres hombres y ocho mujeres, con edades entre 35 y 62 afios. Su trayectoria
docente varia entre diez y 35 afios, y su experiencia en educacién normalista va desde
los diez hasta los 23 afios. Pertenecen a los cuatro cuerpos académicos de la institucién
con un registro ante el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PRODEP), de tres
a siete afios. Al momento del presente estudio, cinco de ellos atendian el programa
educativo de la Licenciatura en Educacién Secundaria con especialidad en Matema-
ticas y uno con especialidad en Biologia. Los otros cinco atendian el Programa de la
Licenciatura en Educacién Preescolar. Los profesores cultivan lineas de generacién y
aplicacién del conocimiento (LGAC) en relacién con: innovacién educativa; practicas
pedagdgicas; prdcticas educativas; procesos de formacién y practicas educativas; pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje de las matemadticas; tecnologia en la practica edu-
cativa; competencias docentes; estrategias de aprendizaje; alfabetizacién académica;
trayectorias estudiantiles; educacién ambiental en la formacién docente; colegialidad e
investigacion de la practica educativa.

Las asignaturas que imparten se relacionan con los campos de formacién especifica (ma-
temadticas y preescolar) y con la linea de acercamiento a la préctica escolar (observacién y
préctica docente, trabajo docente y taller de disefio de propuestas didacticas, y andlisis del
trabajo docente).

Gracias a la informacién obtenida puede identificarse que los docentes, en su mayoria
mujeres, tienen una antigiiedad significativa en el dmbito educativo y especificamente en
la formacién docente. Ello hace suponer que en algtin momento de su trayectoria pudieron
exponerse a situaciones de inequidad o desigualdad, lo que a su vez implica que de cierto
modo han tenido experiencia en el manejo de estas.

El ser integrante de un cuerpo académico reconocido por el PRODEP requiere cierto perfil
profesional, con experiencia en docencia, investigacion, gestion, direccién de tesis y tutoria,
ademads del cultivo de ciertas LGAC. En relacién con estas tltimas, es de llamar la atencién
que de las 16 lineas individuales establecidas para el desarrollo de procesos educativos en la
institucién, ninguna se orienta directamente al abordaje de equidad, igualdad o inclusién en
la Escuela Normal.

Otro aspecto que se evidenci6 es que las asignaturas que imparten los participantes no
precisan acciones concretas para el manejo de la equidad; los contenidos que se abordan
estdn mds en relacién con la formacién especifica, pero ello no es impedimento para realizar
una practica educativa que favorezca la equidad en el aula.

Respecto del significado que cada uno otorga al termino equidad, en cinco casos se
vincula con «la igualdad» y, en los seis casos restantes, coinciden en ideas como: propor-
cionar a cada quien lo que necesita; brindar mds apoyo a quien més lo requiere, y apoyar
a sujetos o grupos humanos segtin sus circunstancias y las caracteristicas o condiciones
que cada uno tiene.
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Tabla 2. Significado que los formadores
de docentes otorgan al termino equidad

Docente Significado de equidad

D1 ... equidad significa igualdad.

D2 Igualdad.

D3 Igualdad.

D4 ... darles a todos iguales oportunidades.

D5 ... establecer relaciones de igualdad.

D6 ... dar mas apoyo a quien mas lo requiere.

D7 ... darle a cada quien lo que necesita.

D8 ... que a cada quien se le dé lo que necesita.

D9 ... apoyar a sujetos o grupos humanos segun las necesidades y
caracteristicas que cada uno tiene.

D10 ... proporcionar lo que los alumnos o personas necesiten... no
necesariamente que sea igual para todos.

D11 Daracada quienlo que necesite de acuerdo a sus circunstancias.

Tal pareciera que otorgar significado a un término resulta facil; muchas de las veces ese
término es tan usual, tan comun, de un lenguaje cotidiano en el &mbito educativo, que pasa
desapercibido. Para algunos de estos formadores de docentes, si bien no es muy claro el
significado, se acerca a una condicién semejante. Para otros, el término adquiere una con-
notacién apropiada en virtud de brindar apoyo a quienes mds lo requieren con base en una
condicién especifica. Sin embargo también es posible identificar que en la mitad de los par-
ticipantes, el significado se relaciona estrechamente a la equidad de género; cuatro mds la
vinculan con necesidades psicoafectivas; seis con aspectos cognitivos y de aprendizaje, y solo
dos hacen referencia a aspectos econémicos. Cabe sefialar que en algunos casos, los docentes
mencionaron mds de un aspecto de la equidad.

En relacién con las précticas descritas por los profesores en torno a la equidad dentro del
aula, pueden clasificarse como:

a) Realizacién de diagndsticos de necesidades estudiantiles.
b) Trato igualitario.
¢) Implementacion de estrategias diddcticas diversificadas.

d) Implementacién de actividades tutoriales, individuales o colectivas.
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e) Imparticién de asesorias académicas individuales.
f) Apoyo en situaciones especificas (madres solteras, dificultades econémicas, etcétera).
Todas ellas se expresan a continuacién:

a) Respecto de las précticas de equidad como parte del diagndstico de necesidades
estudiantiles, algunos docentes afirman, por ejemplo:

D7.[...] diversificando estrategias para las diferencias en el aprendizaje, tanto en los estilos como
en los ritmos, por supuesto haciendo un diagndstico que permita darme cuenta de esas dife-
rencias, y también siendo tolerante ante ciertas circunstancias relacionadas con las diferencias
socioecondémicas.

D11. [...] considero que si, al atender las necesidades de mis estudiantes de acuerdo a su condi-
cién, al conocer al menos de manera general su contexto familiar y sus necesidades académicas.

Realizar précticas de diagnodstico para identificar desigualdades y permitir un trato
equitativo supone para los docentes la diversificacién de actividades, acordes con las
necesidades y condiciones particulares de cada estudiante. Como mencionan Escudero et
al. (2013), es una actitud vigilante de prevencién y respuestas a los riesgos de exclusién
que afectan desmesuradamente a los mds desprotegidos: «De manera que desde aqui
reside la elaboracién de una agenda de las mejoras por acometer» (p. 218).

b) Enlo que respecta al trato igualitario, algunos docentes refieren:

D1. [...] les doy un trato igualitario en actividades y todo, sin distincion de sexos.

D2.[...] las actividades que les pongo son iguales, sin distincién de género, y la forma en la que
les hablo es igual para todos.

D3. [...] distribuyo actividades iguales para hombres y mujeres.

D5. [...] mediante estrategias organizadas para desempefiarse de manera justa, sin tomar en
cuenta estereotipos, prejuicios derivados de actitudes machistas o feministas.

Con estas afirmaciones observamos que los docentes otorgan un trato igualitario en re-
lacién con el género. Las actividades que promueven son las mismas para mujeres y hom-
bres, no existe discriminacién por tal caracteristica; se ofrecen las mismas oportunidades
y los mismos beneficios y, como deja ver uno de ellos, se cuida el aspecto del desempefio
justo, dando asi el sentido de equidad, con el que se atiende a laidea de que hombres y mu-
jeres son distintos, pero se les ofrecen las mismas oportunidades basadas en caracteristicas
contextuales y necesidades especificas.

Estos testimonios son congruentes con los planteamientos de la «Ley General para la
igualdad entre hombres y mujeres», publicada en el Diario Oficial de la Federacion, el 2 de
agosto de 2006, la cual ha tenido hasta el momento mads de siete reformas (OIT, 2015; DOF,
2018), y que define igualdad de género como:

Situacion en la cual mujeres y hombres acceden con las mismas posibilidades y oportunidades
al uso, control y beneficio de bienes, servicios y recursos de la sociedad, asi como a la toma de
decisiones en todos los &mbitos de la vida social, econémica, politica, cultural y familiar (p. 2).
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Los mensajes que continuamente se reciben a través de comunicados oficiales, redes so-
ciales y medios de informacién, llevan a los docentes a actuar considerando las distintas
identidades y voces presentes en las aulas y, como menciona Valdivielso (2016: 8), los obligan
a «escuchar las demandas de reconocimiento de los estudiantes y a dar respuestas dirigidas
para garantizar en ellos la igualdad de oportunidades, de condiciones y de trato».

La implementacion de estrategias diddcticas diversificadas son expresadas como:

D4. [...] les pongo ejercicios reflexivos para empatizar con diferentes necesidades de aprendizaje
y que sean solidarias con sus compafieras. Creo que si funciona.

D9. [...] hay alumnos con necesidades especificas de apoyo, por ejemplo, cuando entregan un
trabajo con ciertas caracteristicas, por ejemplo, un mapa conceptual y a los estudiantes que se les
detecta con productos con lo no requerido, se identifican las causas y se trabaja con él.

D10. [...] atendiendo necesidades académicas, algunas caracteristicas de sus competencias o al
evaluar.

Advertimos en estos testimonios de docentes normalistas, como lo menciona Cruz Vadi-
llo (2019: 2): «[que] atienden a cuestiones didactico-pedagégicas, pretendiendo innovar
las précticas educativas con la incorporacién de nuevos principios metodolégicos que
impliquen la posibilidad de atender a la diversidad dulica [...]».

En la conceptualizacién de aulas equitativas, Lara-Villanueva (2010) sefiala que no deben
dejarse de lado las estrategias didacticas con que el docente puede trabajar; en ellas debe
promoverse la interaccién social como base de los procesos escolares, lo que conlleva a la
toma de decisiones para planificar estrategias de aprendizaje, como el trabajo cooperativo
y el aprendizaje compartido. El enfoque del empleo de estas estrategias, pretende que los
estudiantes sean protagonistas de su proceso formativo y, al mismo tiempo, beneficie a los
compafieros de clase a mediar positivamente sus competencias académicas y a enriquecer
sus procesos personales y sociales.

Para el docente, promover la equidad en el aula implica un disefio y una planificacién
de estrategias didacticas para atender dos aspectos importantes que pueden afectar las rela-
ciones interpersonales: acceso al conocimiento, intercambio social, cognitivo y afectivo, asf
como establecimiento de relaciones justas (aceptacién y reconocimiento del otro con sus di-
ferencias), con lo cual se espera que el estudiante logre aprender (Lara-Villanueva, 2010: 11).

¢) La implementacién de actividades tutoriales, ya sea individuales o colectivas, son
expresadas como:

D8. [...] mediante la tutoria con apoyos en el &mbito académico, administrativo y en el afectivo.

En consonancia con este testimonio cabe sefialar que, en las Escuelas Normales, los do-
centes que realizan procesos de tutoria lo hacen bajo una estrategia institucional, mediante
la cual brindan un acompafiamiento personalizado a los estudiantes para orientarlos en la
toma de decisiones y apoyarlos en las dificultades que pueden presentar a lo largo de su
trayectoria escolar (Merino, 2018).

De esta forma, las actividades que realiza el docente como tutor, implican un ejercicio
sustentado en una concepcién humanista, buscando el desarrollo del estudiante bajo un
marco de valores. En este sentido, la diversidad cobra gran importancia, y el reconocimien-
to y atencién de las diferentes capacidades, intereses y motivaciones requiere de un trato
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equitativo y justo. Para ello es necesario, como lo mencionan Cintora, Gonzdlez y Vargas
(2019: 8): «capacitar a los tutores en el desarrollo de estrategias diversificadas de ensefianza
que les permitan responder a la diversidad en el aula».

Estas prdcticas se alinean al concepto de tutoria formulado por la UNESCO (Romo,
2011: 48), sefialando que: «comprende un conjunto de actividades que propician situacio-
nes de aprendizaje y apoyan el buen desarrollo del proceso académico, con el fin de que
los estudiantes, orientados y motivados, desarrollen automédticamente su propio proceso».

d) En cuanto a la imparticién de asesorfas académicas individuales, como sefiala uno de
los profesores:

Dé. [...] ofreciendo mds apoyo a quienes lo requieren a través de asesoria, de mayor tolerancia en
tiempos de entrega, mds revisiones a los trabajos, supervisién de sus practicas, también a través
de la orientacién educativa con asesorias.

En su mayoria, los docentes consideran que ante la heterogeneidad presentada en las
aulas, es importante adecuar el desarrollo de las actividades a las necesidades propias
de los estudiantes. En concordancia con Lara-Villanueva (2010), ser equitativo significa
que deben valorarse y reconocerse las capacidades con las que cuentan los estudiantes y
trabajar potenciando sus capacidades cognitivas y sociales.

Al ofrecer este tipo de actividades, el docente normalista vincula la equidad con otros
valores: compromiso, responsabilidad, esfuerzo, didlogo, amistad, paz, entre muchos otros
que, como formador de formadores, debe expresar de manera congruente y honesta.

e) Respecto del apoyo en situaciones especificas (madres solteras, dificultades
econémicas, etcétera), uno de los profesores menciona:

D9. [...] Hay que dar atencién y asesoria de acuerdo con sus necesidades, por ejemplo, en el caso
de las estudiantes que son madres, por lo que por salud del bebé no pueden estar, se ofrecen
alternativas para que no afecten sus resultados académicos, o cuando hay intercambio para
socializar temas dentro del aula, se sugiere cierta ayuda a algunos estudiantes.

Es importante sefialar que la condicién de madre y estudiante es una situacién cada vez
mads frecuente en la Escuela Normal. Esta circunstancia marca una diferencia que la ma-
yoria de las veces repercute en el 4mbito escolar, pues como lo menciona Miller (2016), las
condiciones, la multiplicidad de roles y la generacién de vinculos al interior de los espacios
educativos, les llevan a generar estrategias diversas que coadyuvan en la permanencia de la
educacion.

En tal sentido, si bien los docentes pueden considerar como normativas las politi-
cas de inclusién emitidas desde las instituciones gubernamentales para este tipo de
estudiantes, también observan la necesidad de implementar estrategias en el aula,
para atender las caracteristicas diferenciadas de las docentes en formacién con hijos,
sus necesidades y condiciones, logrando con ello la puesta en marcha de verdaderas
practicas de equidad en el aula.
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CONCLUSIONES

A través de este estudio, puede afirmarse que hablar de equidad educativa es un tanto
complejo, cuando por principio se refiere a la atencién de ciertas desigualdades, que la mayo-
ria de las veces exponen situaciones de vulnerabilidad. Es considerar, como menciona Bracho
(2010), aquellos casos atipicos que estando fuera de la institucién, requieren atenderse.

Como hemos analizado, equidad e igualdad son conceptos ampliamente vinculados, aun
cuando el de equidad es mds comprensivo, ya que incluye un valor moral o ético para que
un bien o servicio no sea distribuido de forma igualitaria, sino en beneficio de los factores o
individuos menos favorecidos (Calvo, 2013; Calvo et al., 2006). La equidad se relaciona con
la justicia, bajo el argumento de que la distribucién de los bienes debe realizarse de acuerdo
con lo que cada quien merece. La justicia a su vez se sustenta en el derecho, de modo que, ya
que todos son iguales ante la ley, nadie debe ser privado de lo que por derecho le correspon-
de. De esta forma, la justicia utiliza como criterio préctico tnico la igualdad para regular la
relacién entre lo desigual.

Como indicamos, en educacion la igualdad se justifica cuando se refiere a sujetos iguales
en dignidad, siendo activos de iguales derechos y libertades, y teniendo las mismas opor-
tunidades. Pero este concepto es inadecuado si se emplea como sinénimo de uniformidad y
homogeneidad para realidades concretas, procesos o acciones.

Coincidimos con Calvo (2013) en que la formacién docente requiere de una sélida for-
macién pedagdgica para generar condiciones de igualdad en los individuos, a través de la
equidad y la inclusién. Es por tanto que en las Escuelas Normales las précticas equitativas
se deben vivir al interior de las aulas y en los contextos inmediatos, ya que corresponde a
los formadores de docentes implementar acciones vivenciales que generen, a su vez, nuevas
formas de trato equitativo.

A partir de la presente investigacién, se concluye que la mayoria de los docentes partici-
pantes asumen significados y practicas equitativas acordes con la justicia y la blisqueda de la
igualdad; y aunque atin existe cierta distancia entre la intencién y la accién, se vislumbra un
actuar en solitario para la atencion de las necesidades estudiantiles.

Es importante sefialar que para que un docente conciba la equidad, igualdad e inclusién
como parte de su quehacer diario en la préctica educativa, es fundamental considerar que:

* Debe fomentar la equidad en el aula y fuera de ella, conviviendo con la comunidad
escolar, sin distincién de ningun tipo (raza, edad, sexo, género, cargo o condicién so-
cial), ya que los estudiantes poseen diferentes formas de aprender, pero el ejemplo y la
imitacion son las mds significativas.

e Los docentes deben hacer diagnésticos en todo momento, que les permitan identificar
las necesidades y dificultades que presentan los estudiantes (cognitivas, econémicas,
sociales, psicoafectivas y de género, entre otras).

* El uso de diferentes estrategias diddcticas consideradas para la diversidad en el
aula favorece la equidad, principalmente en los procesos de evaluacién en donde
la arbitrariedad y la injusticia deben eliminarse.
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e Esimportante el apoyo a través de tutorias (individuales o colectivas) y /o de asesorias
individuales para la atencion a necesidades psicoafectivas y académicas.

* Deben considerarse apoyos a requerimientos especificos, como el caso de madres
solteras, personas con enfermedades crénicas o dificultades econémicas.

* Corresponde al docente romper con los paradigmas existentes en una sociedad
discriminante y excluyente.

Actualmente se hace mucho énfasis en la inclusién y las formas de fomentarla en las insti-
tuciones educativas, sin embargo, es necesario considerar que se trata de una paradoja, ya
que, por un lado, la sociedad y muchas veces las mismas autoridades educativas se encar-
gan de excluir a los individuos y, por otro, «alardean» de los procesos de inclusién. Vemos
que los procesos de admision en las escuelas son excluyentes, que las cuotas de ingreso en
ocasiones son tan elevadas que son excluyentes y que las oportunidades que debieran tener
todos los individuos no las tienen. Esto es, al observar la desigualdad y la injusticia es im-
perante la implementacién de acciones equitativas para lograr igualdad de oportunidades
y de condiciones.

Finalmente es relevante sefialar que los formadores de docentes en las Escuelas Normales
deben ser un ejemplo para sus propios estudiantes en cuanto al ejercicio de valores y, de ma-
nera sustantiva, en cuanto a la equidad. Ello requiere desarrollar colegiadamente programas
permanentes de atencién a los estudiantes, considerando la organizacioén de la institucién
para que, desde el plan de desarrollo institucional, se promuevan los procesos equitativos en
todos los ambitos.

El trabajo en las academias, a través de los programas de tutoria y trayectorias estu-
diantiles que existen en las Escuelas Normales, puede ser el inicio de acciones concretas
y permanentes para favorecer la equidad en la formacién docente. Ello brindaria a los
futuros docentes las condiciones de igualdad, justicia y libertad que debiera poseer todo
ser humano.

En relacién con las limitaciones del presente estudio, si bien se logré responder al objetivo
planteado, la indagacién podria ampliarse a fin de obtener una mayor informacién y com-
prensioén, por ejemplo, de las diferencias entre los profesores que no pertenecen a cuerpos
académicos, e incluso contrastar los datos obtenidos con los docentes en formacién. H
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RESUMEN

La formacién en linea es una necesidad prioritaria ante los nuevos requerimientos socia-
les; implica un profundo cambio de mentalidad entre los actores del proceso: capacidad de
resolver problemas; asumir responsabilidades; cooperar; estimular el trabajo virtual en equi-
po; desarrollar la confianza en uno mismo; aprender a pensar de modo critico e independien-
te; ser creativo e innovador y con iniciativa personal. El trabajo justifica la propuesta de una
guia instruccional, que media la formacién profesoral como ruta facilitadora del proceso de
aprendizaje en linea para los estudiantes de la Universidad de Managua y la estimulacién de
estrategias de aprender a aprender, con el auxilio de la plataforma Edmodo. La investigacién
asume el enfoque cualitativo y para concebir la guia, se asume un proceso de intervencién
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donde la via inductiva orienta el curso de su construccién, a partir de las experiencias en
que participaron investigadores, profesores y directivos, auxiliados de métodos y técnicas
de corte cualitativo. Las actividades de aprendizaje implementadas para docentes, demues-
tran que se necesita de experiencias que combinen los saberes integrados, de apropiarse
de herramientas y estrategias tecnolégicas para encontrar informacion, crearla, reconstruirla
y compartirla. De este accionar en los cursos y el diplomado, emerge el resultado: la guia
instruccional, construida en la praxis investigativa, y que favorece la implementacién de
situaciones de ensefianza-aprendizaje metacognitivas para que el estudiante desarrolle ca-
pacidades, y gestione de manera independiente y auténoma su aprendizaje, mediado por la
plataforma educativa Edmodo.

Palabras clave: aprendizaje, aprendizaje en linea, educacién en linea, plataforma
educativa, guia instruccional, experiencias didacticas, formacién docente versatil.

ABSTRACT

Online training is a priority need in the face of new social requirements, which implies
a profound change in mentality among the actors in the process: ability to solve problems,
assume responsibilities, cooperate, stimulate virtual teamwork, develop self-confidence, learn
to think critically and independently, be creative and innovative and with personal initiative.
The work justifies the proposal of an instructional guide, which mediates teacher training as
a facilitating route of the online learning process for students of the University of Managua
and the stimulation of learning-to-learn strategies, with the help of the Edmodo platform.
The research assumes the qualitative approach and to conceive the guide, an intervention
process is assumed where the inductive path guides the course of its construction, based
on the experiences in which the researchers, teachers and managers participated, aided by
methods and techniques qualitative cut. The learning activities implemented for teachers
show that experiences are needed that combine integrated knowledge, to appropriate tools
and technological strategies to find information, create it, rebuild it and share it. From this
action in the courses and diploma, the result emerges; the instructional guide, built on
investigative praxis and that favors the implementation of metacognitive teaching-learning
situations and that the student develops capacities to independently and autonomously
manage their learning mediated by the Edmodo educational platform.

Key words: Learning, Online Learning, Online Education, Educational Platform,
Instructional Guide, Didactic Experiences, Versatile Teacher Training.

INTRODUCCION

En los momentos actuales se viven transformaciones en todos los dmbitos. Los avan-
ces de la ciencia y la tecnologfa resultan en un nuevo contexto social donde la Educacién
Superior estd llamada a asumir los retos que le impone la sociedad de la informacién y el
conocimiento.

Ante ellos, Delors (1996) enfatiza que la educacién deberd modificar los aprendizajes,
para lo cual promoverd saberes integrados: aprender a conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser.
En este sentido, la Educacién Superior requiere convivir y apropiarse de los nuevos formatos
de construccién del conocimiento y potenciar nuevas propuestas en la formacion.
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En consecuencia, la formacién inicial universitaria actual —que comprende un contexto
social e histdrico, caracterizado por la cultura digital donde emergen nuevos y variados mo-
dos de circulaciéon de la informacién— trae aparejada, a la vez, nuevas modalidades en la
construccién y representacion del conocimiento por parte de los sujetos involucrados.

Desde esta perspectiva, el estudiante universitario tiene como reto fundamental
la incorporacién de nuevos conocimientos en su formacién para potenciar su apren-
dizaje y realizarse como profesional. Segin Ajofrin (2016), los retos son: autonomia,
investigacion, innovacién y creatividad.

Asimismo, los avances de la tecnologia de la informacién y la comunicacién (TIC),
han dado surgimiento a un modelo de aprendizaje: la educacién en linea. Ante él, los do-
centes necesitan aprender multialfabetismos que favorezcan, en sus futuras practicas de
ensefianza, la generacion de espacios para la construccién del saber en nuevos en tornos
y formatos (Red Iberoamericana, 2012).

Procurando la mejora continua en torno a la educacién en linea —auxiliada de plata-
formas educativas, asi como las buenas prdcticas que emergen de esta, en funcién del
aprendizaje—, se acentia la exigencia de mediar la formacién profesoral con la propues-
ta de un instrumento, como ruta facilitadora del proceso de aprendizaje en linea, cuyo
contenido se base en estrategias que promuevan la eficiencia en el proceso de aprender a
aprender, en la modalidad en linea. En este sentido se refiere a la gufa instruccional para
el alcance del aprendizaje significativo mediado del facilitador.

En la Universidad de Managua (UdeM) se evidencia el trabajo académico, pero varios
docentes —a partir de la supervisién continua desde la plataforma Edmodo—, muestran
précticas tradicionales en linea, homologando su quehacer con la modalidad presencial,
queriendo dar salida al contenido como forma del saber y no al conocimiento en accién;
este modo de ensefiar ofrece una limitada oportunidad a la retroalimentacién formativa
y en consecuencia restringe, en los estudiantes, la posibilidad de aprender a aprender, es
decir: limitando su propia concientizacién como aprendiz estratégico, condicién esencial
en el aprendizaje en linea.

No obstante, en la praxis existen experiencias satisfactorias que hacen necesaria la
continuidad del accionar diddctico de formacién en linea, buscando robustecer un proce-
so de ensefnanza-aprendizaje para hacerlo mds innovador, con estrategias que estimulen
lo virtual con acompafiamiento de un facilitador en la comunidad universitaria.

El presente trabajo responde a la exigencia de la estimulacién del aprendizaje en linea
en la UdeM y a la mediacién con las tecnologias como experiencia diddctica, debido al
interés que existe por la materia. Servird para la activaciéon del proceso de aprender a
aprender en los estudiantes de las nueve carreras. El resultado de la investigacion se apli-
ca en todas las carreras de la universidad, usdandolo como guia para organizar el propio
aprendizaje, lo que conlleva un control eficaz del tiempo y la informacién. Se plantea asi
el siguiente objetivo general:

* Proponer una guia instruccional, que medie la formacién profesoral como ruta faci-
litadora del proceso de aprendizaje en linea a los estudiantes de la Universidad de
Managua, y la estimulacién de estrategias de aprender a aprender, con el auxilio de la
plataforma Edmodo.
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ANTECEDENTES TEORICOS

Diversas investigaciones explican la importancia de estimular el aprendizaje en los uni-
versitarios como algo novedoso. Se destacan, como relevantes en el contexto internacio-
nal, el estudio realizado por Ramirez (2012), experto en la temdtica, que marca las pautas
de cémo activar y estimular el aprendizaje mediado por diferentes metodologias acti-
vas, o de aprender a aprender. De igual forma Monereo (1999), Arceo, Rojas y Gonzdlez
(2002), Monereo y Badia (2013), plantean metodologias para disefiar casos profesionales
que impulsen el autoaprendizaje.

La Comisién Europea enfatiza que la novedad en el aprendizaje se enmarca por la
capacidad para proseguir y persistir, la conciencia de las necesidades y los procesos del
propio aprendizaje, la identificacién de las oportunidades disponibles, y la habilidad
para superar los obstdculos con el fin de aprender con éxito (Ortega, 2008: 75).

De los anadlisis anteriores, se enfatiza que el aprendizaje consiste en aprender prac-
ticas o experimentos, mediante la bisqueda y realizacién individual de la informacién;
que depende de la voluntad, la iniciativa y la accién del que aprende, y que es el sujeto
quien ha de reconocer las principales caracteristicas de su propia légica y auto direccién
(Rivera, 2018).

En conferencia de prensa realizada a universitarios de la Universidad del Valle (2015),
se afirma que el término «aprendizaje» se asocia al mundo académico, que es perdurable
para toda la vida, que crea posibilidades al estudiante para su propia construccién, su
autonomia personal, la capacidad de cambio y el ser un aprendiz activo, estratégico,
reflexivo, cooperativo, responsable, mediante la activacién del compromiso para pen-
sar y una perspectiva de esperanza, a través del mantenimiento de la autorregulacién
cognitiva y afectiva de la actividad de aprender.

En este sentido, y asumiendo criterios autorales, estimular el aprendizaje tiene varias
ventajas: fomenta la curiosidad, la investigacién y la autodisciplina; se aprenden a resolver
problemas por uno mismo; al no tener que seguir el ritmo de un grupo, puede dedicarse mds
tiempo en aquello que se dificulta y menos a lo que resulta mds facil; se es mds constructi-
vo; es una tarea que no solo permite confeccionar la habilidad, sino que ayuda a formar
la personalidad positivamente (Garcia, 1998).

Asi, el hilo conductor se centra en que el aprendizaje es la tendencia para la mejora
continua del proceso de ensefianza-aprendizaje al armonizar la funcién gestionadora
del estudiante que aprende, pues este puede elaborar estrategias para aplicarlas en
determinadas situaciones y asi contribuir a un mejor aprendizaje por si solo, condicién
importante para emprender los estudios universitarios en linea. Estos estudios son un
desafio a nivel personal, para quien quiere demostrarse a s mismo que puede alcanzar
la meta (Butcher, 2015; Garcia, 2017).

La educacion en linea, representa una sorprendente opcién para el aprendizaje y
la formacién académica, hoy necesaria para un mundo cada vez mds competitivo. El
incremento en la aplicacién de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones
(TIC), facilita cada vez mds el aprendizaje en linea como una opcién accesible a la
educacién superior y a la préctica universitaria (Martinez 2009; Rodriguez, 2015; Sun
y Chen, 2016).
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Estimular el aprendizaje en linea en los estudiantes —intencionarlo de manera flexi-
ble—, constituye una accién indispensable para que adquieran independencia y auto-
nomia durante el aprender. Este reto implica aprovechar las funciones y los servicios de
comunicacioén que proporcionan las TIC para instrumentar modelos didacticos basados en
la flexibilidad y la autonomia del aprendizaje, facilitando el acceso a fuentes de informacién,
canales de comunicacién inmediata, interactividad, automatizacién de trabajos, pues es un
proceso rapido y fiable de todo tipo de datos (Lewis y Spencer, 1986; Tarika, 2019).

Proveer aprendizaje en linea precisa el potenciar &mbitos de innovacién educativa, auxi-
liados de una plataforma electrénica, que requiere del fomento de espacios colaborativos y
al mismo tiempo del autoaprendizaje, para lo cual es necesario:

[...] proporcionar un problema interesante y real, la formacién de equipos de trabajo reducido
que participen en decisiones reflexivas, incentivar lecturas atractivas que insten a la proble-
matizacién online, el desarrollo de habilidades comunicativas y aprendizaje auto dirigido y la
propuesta de soluciones concretas partiendo del problema (Ramirez, 2012: 3).

En este accionar, y siguiendo las ideas del autor, el estudiante tiene un rol activo
y responsable, abierto al trabajo en equipo, participativo, capaz de resolver problemas
profesionales y de realizar bisqueda de informacién veraz que le ayude a solucionar
problemas reales.

En este quehacer, el docente debe facilitar informacién; apoyar al estudiante en el de-
sarrollo de habilidades de auto aprendizaje; disefiar la instruccién en linea con proble-
mas interesantes, contextualizados y significativos, en funcién del perfil profesional y del
aprendizaje activo; emplear recursos tecnolégicos para hacer mds asequible la situacién
diddctica que se desea, es decir ser el constructor de la experiencia y director del proceso
hacia el aprendizaje (Mendoza, 2016).

En la educacién en linea, el facilitador (profesor) con buenas précticas, anima al estu-
diante a tomar contacto con la actividad; a cooperar entre si; a tener un aprendizaje activo;
a obtener una rdpida realimentacién; enfatiza el tiempo de la tarea para el autoaprendizaje;
comunica elevadas expectativas y respeta los diversos caminos del aprendizaje (Pallof y
Pratt, 2003; Vijil, 2016).

En resumen, debe ser un facilitador motivador; provocador de curiosidad intelectual
y entusiasmo; dinamizador del trabajo colaborativo; gestor de actividades y entornos de
aprendizaje que contemplen la diversidad de ritmos, estilos cognitivos, conocimientos y
capacidades de los estudiantes, es decir, que resuelva dudas; promueva el uso de las TIC
en diversos ambientes; transmisor de experiencia; evaluador de recursos y proveedor de
los mismos a los estudiantes; co-aprendiz con los estudiantes, promoviendo un descubri-
miento guiado e investigador que reflexione sobre la practica y colabore con otros docentes
facilitadores.

Asimismo, como plantea Ajofrin (2016), el facilitador potencia las actividades orienta-
das a: la movilizacién de saberes; ver précticas sociales; descubrir nuevos saberes; plantear
obstdculos; promover nuevos aprendizajes; permitir la identificacién de logros y carencias;
desarrollar la cooperacién y la inteligencia; provocar la autoconfianza e identidad per-
sonal; promover la autonomia, y formar para la concepcién y conduccién de proyectos.
En esta dindmica es transcendental que el estudiante ejerza un pensamiento critico para
analizar la realidad de su &mbito profesional, tomando en cuenta variados puntos de vista,
conceptos, teorfas, explicaciones y estrategias.
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Un punto de andlisis importante y que emerge de las reflexiones anteriores, es la forma-
cién docente versatil como una opcién inteligente, pues favorece la participaciéon y la cola-
boracién de todos e impulsa el trabajo colaborativo, tanto en el equipo docente, como con
el entorno y entre los alumnos. Estimula el trabajo en equipo para ofrecer entornos de inter-
cambio y discusion, participacién activa en la toma de decisiones, espacios para reflexionar
sobre lo que sucede en el aula virtual, lo cual significa romper con lo meramente presencial
en un clima de aula virtual, donde el profesor dirige y decide, se motiva por auto aprender,
comunica como una necesidad y desarrolla una cultura dindmica (Martin, 2018).

Desde esta perspectiva, se forma un docente con un perfil motivacional, cuya inspiracién
sobresaliente es la exploracién, la contribucién, la cooperacién y el logro. Esto supone un
equipo de docentes que trabajen en equipo, sean persistentes para conseguir los objetivos
y mantengan un deseo de mejora e interés por aprender sin la necesidad de una compen-
saci6n material; un grupo de interés clave con el fin de expandir las buenas practicas hacia
el cambio (Cummings y Worley, 2014, citado en Martin, 2018) y que mantenga ademds la
motivacion para el aprendizaje, la mejora y el logro (Cummings y Worley, 2014; Lenz, 2015,
citado en Martin, 2018).

La formacién docente versdtil, estimula al equipo docente —paciente y flexible— para rea-
lizar cambios y adaptaciones (Kools y Stoll, 2016, citado en Martin, 2018) pues, en la modali-
dad virtual, debe emplear metodologias activas, fusionando factores y variables criticas en el
aprendizaje. En concreto se incorpora: autovaloracién del progreso de aprendizaje; discusién
en el aula virtual y evaluacién formativa; estrategias reflexivas; habilidades de estudio; tu-
torias por pares; ambiente agradable entre todos los actores, y gestién emocional que ofrece
mayor autonomia al estudiantado (Hattie, 2012; Lenz, 2015, citado en Martin, 2018).

Otro interesante punto de andlisis es la aplicacién de estrategias de aprendizaje en linea,
que sittdan al estudiante como maximo responsable de su proceso de aprendizaje, ya que es
quien construye el conocimiento y nadie puede sustituirlo en esta tarea. La actividad cons-
tructiva del estudiante se aplica a contenidos que ya posee en un grado de elaboracién consi-
derable, es decir, la practica de los contenidos que constituyen el nticleo de los aprendizajes
escolares, son conocimientos y formas culturales (Otero, 2007: 199).

Vistas asi, las estrategias de aprendizajes en linea —como el proceso de toma de decisién,
consciente e intencional— consisten en seleccionar los conocimientos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales para cumplimentar un determinado objetivo, siempre en funcién de
la situacién educativa en que se produce la accién (Monereo, 1999).

Las estrategias de aprendizaje en linea sugeridas son: estrategia decisoria (que el alumno
emita juicios de valor acerca de la informacién y logre ser autocritico), técnica de apren-
dizaje colaborativo (requiere que los equipos de trabajo se autorregulen en el desempefio
de la actividad, como en las relaciones interpersonales) y macro reglas para el andlisis de
la lectura comprensiva (supresion, generalizacién, construccion e integracion) (Alfina y
Mendoza, 2020).

En sintesis, son varias las nuevas aplicaciones y propuestas educativas que orientan un
cambio en los desafios del estudiante para disefiar situaciones de aprendizaje con enfoque
innovador, dirigido al aprendizaje en linea. Partiendo de este postulado, el docente facili-
tador requiere ser orientado y capacitado para comprender y aplicar en su praxis educativa
en linea, las estrategias de autoaprendizaje basado en problemas, debate, argumentacién y
reflexién, vinculadas al aprendizaje con casos, las cuales le serdn ttiles para lograr, en sus
clases virtuales, construcciones sociales del conocimiento hacia la generacién de nuevas
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conclusiones y asf desarrollar situaciones formativas innovadoras, mediadoras de la
cultura y de los otros, para enriquecer las estructuras cognitivas y afectivas de los
estudiantes y, por consiguiente, para estimular el proceso de aprender a aprender.

En concreto, los facilitadores deben dotarse de los marcos tedrico-practicos del neu-
roaprendizaje para disefiar, ejecutar y evaluar nuevas estrategias de ensefianza-aprendi-
zaje; asi mismo, tener ideas claras sobre las relaciones entre el conocimiento psicolégico
de los procesos de aprendizaje, la teoria y la practica de una ensefianza estratégica, asi
como de la naturaleza sociocultural de los procesos de construcciéon del conocimiento en
la mente humana; es decir, qué sentido psicolégico tiene el comprender en el aprendizaje
significativo y, por consiguiente, cémo desarrollar estrategias innovadoras para que el
estudiante se convierta en un aprendiz estratégico (Mendoza, 2020: 10).

En consecuencia, el neuroaprendizaje es una disciplina que combina psicologia, pe-
dagogia y neurociencia para explicar cémo funciona el cerebro en los procesos de apren-
dizaje. Esto permite conocer los mecanismos para aprender tanto de la mente como de
nuestro sistema nervioso, considerando los elementos y las condiciones 6ptimas para
la estimulacién del pensamiento critico, creativo y metacognitivo de los educandos, asi
como el rol de los neuroeducadores (Loja, 2015).

Asi, se acenttia la necesidad de mediar el trabajo profesoral con una propuesta de
instrumento que ofrezca una ruta facilitadora para el logro del proceso de aprendizaje
en linea de manera innovadora, equiparlos con una serie de estrategias para avanzar en
la toma de control del proceso de aprender a aprender. Encaminada a este propésito,
surge una gufa instruccional para el alcance del aprendizaje en linea y su mediacién con
la plataforma educativa.

Las guias instruccionales sirven como cuerpo de fundamentacién de conocimiento de
una asignatura; proceso tecnolégico que concreta, organiza y desarrolla, los distintos ele-
mentos de la situacion de ensefianza-aprendizaje de cara a la consecucién de una serie de
objetivos. Estos disefios instruccionales deberdn ser capaces de generar el conocimiento
organizado y elaborado, indispensable para facilitar el procesamiento significativo de
la informacién y el aprendizaje, y procurar que el estudiante desarrolle aquellas capa-
cidades para gestionar de manera independiente y auténoma su aprendizaje (Martinez,
2009).

Ademds, Martinez (2009) enfatiza que las guias instruccionales deben disefiarse con
el fin de dar mayor relevancia a los procesos antes que a los contenidos, y privilegiar
actividades que los estudiantes deben realizar en interaccién con sus compafieros en
pequefios grupos de trabajo, con la comunidad o individualmente, pero siempre con la
orientacién del docente.

Los autores del trabajo, en correspondencia con las reflexiones anteriores, acentiian
que la gufa instruccional para el aprendizaje en linea y mediado por las plataformas
educativas deben: centrar el proceso de aprendizaje en el estudiante; potenciar la colabo-
raciéon permanente entre los propios estudiantes en trabajo en equipos y con el profesor;
en las actividades, facilitar la aplicacién de situaciones de la vida cotidiana; provocar
la utilizacién de recursos de aprendizaje innovadores; motivar diferentes alternativas
de evaluacién formativa; ofrecer la posibilidad a multiples respuestas y bisquedas de
informacién variada y actualizada por parte de los estudiantes; estimular entornos vir-
tuales para la expresién y la creacién; favorecer el aprendizaje significativo, y estimular
la curiosidad cientifica.
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La gufa instruccional para el aprendizaje en linea, parte del programa de asignatura para,
después, pasar a la secuencia légica de la instrucciéon por medio de la elaboracién de la pla-
neacién diddctica de la asignatura, que posteriormente se detalla de manera mds completa a
través de la elaboracion del plan diario (UCA, 2020).

Las guias instruccionales son un material didactico que debe orientar el aprendizaje en
linea del estudiante. Ante su importancia como una estrategia de apoyo, se establecen los
siguientes pasos para su elaboracién, en un formato sencillo, flexible, que facilita de forma
rdpida su ejecucion: datos generales (logo de la Universidad, tipo de actividad, asignatura
y tema); introduccién necesaria (importancia de la temdtica para su desarrollo profesional;
conexion con los pre saberes e incluir elementos motivacionales que provoquen entusiasmo,
interés y curiosidad por descubrir y aprender cada contenido programético de la asignatu-
ra; instruccion diddctica o actividades de aprendizaje (contenido, objetivos, actividades de
aprendizaje, materiales de estudio, fechas de entrega de la tarea). Esta instruccién didéctica
se identifica con el desarrollo de las actividades de autoaprendizaje de los contenidos pro-
gramdticos de la asignatura, la cual debe realizarse con mayor detalle e instrumentos de
evaluacion.

Para la redaccién de las actividades de aprendizaje es necesario: partir de un objetivo;
definir la modalidad de participacién (individual, grupal, pareja); clarificar el proceso a se-
guir para la realizacion de la actividad; indicar los recursos que utilizard el estudiante para
llevar a cabo la actividad (mapa conceptual, infografia, murales, foro, presentaciones, cémic
u otros); informar los limites temporales en los que se llevard a cabo la actividad; explicar
la forma de envio, especificando el tipo de archivo que se quiere recibir (Word, Excel, pdf,
ppt, etcétera), ademds del formato en que debe presentarse el trabajo solicitado (tipo de le-
tra, tamario de letra, justificado, interlineado, nimero de pdginas...), e indicar el sistema de
evaluacién de la actividad, mediado por criterios evaluativos explicitos en un instrumento
de evaluacién (rubrica, lista de cotejo, etcétera).

No es tarea fdcil alcanzar un progreso hacia esquemas conceptuales y practicos que sittien
el quehacer de la labor docente desde la perspectiva socioconstructivista en la modalidad
en linea, sobre todo cuando en la praxis predominan esquemas tedricos tradicionales. Sin
embargo, los docentes, estdn conscientes que una vez iniciada la propuesta de cambio para
el logro de aprendices estratégicos (autoaprendizaje), el proceso de transformacién continda
en su prdctica profesional méds alld de la culminacién del trabajo.

METODOLOGIA

Como via para el desempefio profesional exitoso, y su comprensién en torno a la ense-
flanza en linea desde su rol, la formacién continua del docente debe asumirse desde un pa-
radigma cualitativo. Su empleo se justifica por la necesidad de «descubrir pautas, patrones y
regularidades que facilitan la comprension, el sentido, el significado, y la construccién per-
sonal y social que los sujetos mantienen en los contextos educativos en los que funcionan»
(Barca, 1996: 19).

Partiendo de esta consideracion, el enfoque cualitativo en el presente estudio deviene en
una propuesta interpretativa orientada a describir e interpretar los fenémenos en su contexto
natural para representar, detallada y profundamente, el comportamiento dindmico y global
del proceso de formacién del profesor en torno a la ensefianza en linea desde su rol. Al decir
de Colas (1992), los estudios cualitativos son considerados un proceso activo, sistematico y
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riguroso de indagacién dirigida, en el cual se toman decisiones sobre lo investigable, en tanto
se estd en el campo de estudio.

En coherencia con este enfoque y a partir de la necesidad de acomparfiar la formacion
del estudiante en linea, se establece una ruta de capacitacién que inicia con el desarrollo de
cursos y un diplomado a los docentes, referido a la didactica innovadora en la educacién
superior, incidiendo principalmente en metodologias activas para la ensefianza aprendizaje,
en educacién mediada por tecnologia; con apoyo de plataformas interactivas, desarrolladas
en una espiral dialéctica buscando responder al objetivo descrito. Inmerso en esta ruta, estd
el disefio de una guia instruccional para el aprendizaje en linea.

Para la elaboracién de la guia instruccional, se consideré la via inductiva para determinar
el curso de su construccién, orientada por un proceso de intervencién durante el desarrollo
de los cursos y el diplomado, que facilitaron la observacién directa acerca del empleo del
docente de las estrategias ejercitadas en las capacitaciones. Del propio proceso de inter-
vencion, en la socializacién e intercambio dindmico entre los docentes y el formador, se fue
construyendo la gufa instruccional que guia el aprendizaje en linea.

La confiabilidad y la validez de la gufa instruccional, se evidencia con los docentes duran-
te la capacitacion; ellos mismos la construyen y reconocen que los resultados alcanzados se
aproximan a lo que ellos piensan y sienten, es decir, son verdaderos para ellos y para otras
personas que han estado en contacto con el fenémeno estudiado. Ademds, muestra de su
validez estd en relacién con las preocupaciones de la experiencia personal del profesor: una
vision clara de su experiencia que a la vez permite eficientar su desempefio. De igual forma,
se determiné la bisqueda y revisién de la literatura que normaliza la investigacién respecto
del proceso de biisqueda y registro, incluyendo: los términos que se establecieron para el es-
tudio; las estrategias y fuentes de biisqueda; el registro de resultados; las normas de revisién;
los criterios de inclusién y exclusién para las publicaciones examinadas, y la estrategia de
sintesis de la informacién.

La formacién continua del personal docente, constituye una estrategia sistematica en la
institucién, lo mismo que la inversién en su infraestructura tecnolégica y la determinacién
de disenar estrategias que abonen a la formacién integral del estudiante, entre las que se
evidencia el acompafiamiento de su educacién, auxiliada por tecnologias de informacién y
comunicacién. Es a partir de la necesidad de actualizar al personal docente, que surge una
nueva demanda formativa justificada en preparar —tedrica y metodolégicamente— a docen-
tes de nuevo ingreso y a la actualizacién del resto para la practica de estrategias que poten-
cian el aprender a aprender en él y extrapolarlo en su desempefio con el estudiante, y formar
un aprendiz estratégico en la modalidad en linea, alcanzando con ello versatilidad en el
proceso de formacion.

Esta versatilidad permite a la institucién dar una respuesta eficiente ante la pandemia
global por el COVID-19 y frente a la necesidad de la ensefianza en linea.

La seleccién de los participantes, se basé en la experiencia docente en tecnologias educa-
tivas. Se logré el estudio exploratorio con 96 profesores, acompafiados por cinco directivos
como participantes en los cursos y el diplomado acordado.

En el transito de la investigacion exploratoria para el cumplimiento del objetivo, se apli-
caron métodos del nivel teérico y empirico de conocimiento, de naturaleza cualitativa, que
facilitan el registro de metas de transformacién docente, la observacién participante, la en-
trevista cualitativa basada en conversaciones informales, la revisién documental y el grupo
de discusioén.
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Para la recoleccion y el andlisis de la informacién se construyé una matriz de recogida
y estudio de la informacién, comprendiendo las categorias del estudio y las capacitaciones
directas, respaldadas por documentos actualizados y las propias experiencias pedagégicas
del docente en formacién que, de forma explicita, trataron el tema para dinamizar la praxis
del profesor, segtin la base de la ensefianza en linea. Este articulo se construye a partir de
los resultados obtenidos en la capacitacién a los docentes; lo mismo que en la dindmica del
grupo de discusion, la observacién participante, la entrevista y la revision documental.

RESULTADOS

De la triangulacién metodolégica de los métodos del nivel empirico aplicados —tomando
en cuenta la caracterizacién del universo de profesores, en funcién de validar el desarrollo
futuro de los mismos como individuos y grupo—, el prondstico es favorable para desarrollar
las capacidades necesarias para desempefiarse como profesor en la modalidad en linea. De
este andlisis emergen las siguientes potencialidades en la UdeM:

= Alto grado de inversién en infraestructura tecnolégica, con laboratorios de
computacion que facilitan el espacio de encuentro para la formacién docente.

= Reconocimiento de los directivos por la formacién continua de sus docentes, orienta-
da hacia précticas innovadoras de ensefianza, coherentes con el modelo educativo, el
contexto y la teoria socio-constructivista.

= Clima de confianza con tendencias humanistas en el colectivo pedagdgico, demeritando
resistencias al cambio.

= Formacién previa en medios tecnolégicos para la ensefianza aprendizaje.

= Anivel individual, la preparacién teérica, metodolégica y préctica sobre el contenido
de la profesion del docente y en correspondencia con la carrera donde trabaja, desa-
rrollo de cualidades facilitadoras en los profesores, como la aceptacién, la empatia y el
asertividad, implicacién por desarrollar la modalidad en linea y una tendencia mani-
fiesta hacia el mejoramiento de su desempefio profesional en la innovacién educativa.

Durante el proceso de intervencién pedagdgica, y condicionado por las potencialidades
antes descritas, se construy6 un instrumento (anexo 1) que facilita la aplicacion de las teo-
rias y estrategias aprendidas en los cursos y diplomados sobre formacién en linea, apoyado
de metodologias activas e innovadoras. Comenz6 con la presentacion de los resultados al
Consejo Universitario, los ejercicios realizados en el contexto de los cursos y el diplomado,
los principales hallazgos, la concepcién de la formacién recibida y los aprendizajes adqui-
ridos para facilitar la modalidad de estudio en linea, a partir de las experiencias diddcticas
experimentadas por los directivos y profesores de la UdeM, de un ejemplo de una guia ins-
truccional y ademds de una actividad aportada por Mendoza (2020), donde se estimula el
aprendizaje en linea con niveles de metacognicion (anexo 2).

Las principales caracteristicas de la guia instruccional se refieren a:

- La descripcién de las capacidades y la experiencia docente con el propdsito de que el
estudiante conozca generalidades profesionales de su docente.
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- Que se realice una breve descripcion de la asignatura, acotando su importancia en la
préctica cotidiana o profesional, o ambas.

- Que el docente introduzca cada tema que imparte, oriente el trabajo y especifique
fecha de entrega e interaccién.

- Genere una ribrica con el fin de que el estudiante tenga los referentes para realizar su
trabajo.

A partir del andlisis comprensivo del informe de investigacién —resultado de la trian-
gulaciéon metodolégica, emergida en el proceso de intervencién de manera inductiva—, los
participantes (directivos y profesores) aportan riqueza a la interpretacién del estudio e
instan a la estimulacién del aprendizaje en linea, con experiencias diddcticas innovadoras.
Los principales criterios de mejora por parte de los docentes, se muestran a continuacién:

- «Durante el proceso de formacién logramos planear la asignatura en linea, cuyo primer eje de
reflexién fue no incorporar en las actividades de aprendizaje el enciclopedismo, la prioridad de
los contenidos, la inercia del estudiante y el papel preponderante del docente como transmisor
de conocimientos».

- «Hoy, la UdeM necesita como institucién educativa desarrollar los talentos y las capacidades
de los estudiantes, a través de metodologias activas, una educacién situada y contextualizada,
promover el aprender-haciendo, el pensamiento analitico, critico y el aprender a aprender,
tanto de manera individual como con otros».

- «Los estudiantes precisan aprender a resolver problemas, a razonar sobre situaciones nuevas,
a ser capaces de adaptarse a los cambios».

- «La modalidad en linea, facilita aprendizajes como placer en las actividades orientadas
a los estudiantes, a la construcciéon y al descubrimiento, al desarrollo individualizado de
capacidades metacognitivas y a la formacién continua durante toda la vida».

- «El docente del siglo XXI en la modalidad en linea, debe motivar a los estudiantes en la
formacién de experiencias significativas, capaces de alterar los procesos neuronales, [expe-
riencias] inspiradoras que hagan aflorar preguntas, interrogantes e hipétesis que respondan a
cuestiones reales; a problemas con mdltiples y flexibles soluciones y caminos; que les obliguen
a interaccionar con otros y a crear equipo, haciendo més eficaz el aprendizaje en ellos».

- «Los textos, materiales y recursos orientados para el aprendizaje, deben estimular en los es-
tudiantes el pensamiento cientifico, creativo, que ensefien a pensar, que vayan de lo conocido
a lo novedoso, de lo simple a lo complejo, de lo directo a lo indirecto, de lo real a lo abstracto,
que posibiliten un desarrollo gradual, sin frustraciones, por la imposibilidad de encontrar la
solucion».

- «<La UdeM se ha preocupado y ocupado en lograr en los agentes educativos, buenas précti-
cas con el uso de la plataforma Edmodo, mediada por la capacitacién continua a docentes y
estudiantes hacia la construccién colectiva y/o colaborativa del conocimiento».

- «Hoy, yo yalogro elaborar e implementar gufas de autoaprendizaje que potencien la autonomia
del aprendizaje en mis estudiantes».

- «La plataforma Edmodo ya no se emplea como depositario de apuntes y documentos, sino
para flexibilizar el proceso formativo de los estudiantes, realizar innovaciones educativas y
transformar los procesos de evaluacién».

Las expresiones anteriores y los aprendizajes adquiridos en el proceso de intervencién,
ademads de la bisqueda bibliografica, favorecieron que el docente formado de la UdeM, sea
un profesional: capaz de dialogar; un neuroeducador entendido en los conocimientos sobre
cémo incentivar el aprendizaje en linea de manera activa; que disefie nuevas técnicas para
mejorar el aprendizaje, el desarrollo cognitivo y emocional de los estudiantes; que trabaje la
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motivacién, la problematizacion y el clima dulico virtual, presentando problemas interesan-
tes; que desarrolle una comunicacién asertiva, favorable para que los estudiantes quieran
y puedan hablar; que estimule la capacidad para autorregular su aprendizaje, para que se
formulen preguntas, analicen criticamente, piensen creativamente, modelen cémo se hace
algo; que establezcan conexiones con docentes y estudiantes; que transfieran conocimientos
y visibilicen su aprendizaje; que muestren esfuerzo intelectual de manera continua, de tal
modo que estimulen y desaffen el pensamiento en ellos.

CONCLUSIONES

El proceso de intervencién pedagdgica durante la imparticién de los cursos y el diploma-
do permitid, a docentes y directivos, comprender el repertorio de modelos y estrategias que
orientan la ensefianza en linea, y los procesos formativos que facilitan el disefio y la evalua-
cién de situaciones de ensefianza-aprendizaje en ambientes innovadores, con el uso de la
tecnologfa y la plataforma educativa Edmodo.

Las actividades de aprendizaje, orientadas por los formadores y desarrolladas por los
profesores participantes, se direccionaron a demostrar que se necesita de experiencias que
combinen los saberes integrados, de apropiarse de tecnologias, herramientas y estrategias
para encontrar y almacenar informacion, crearla, reconstruirla y compartirla, siendo estas
reflexiones las inspiradoras de la construccién conjunta de la guia instruccional para la
estimulacién del aprendizaje en linea en la UdeM.

La guia instruccional construida de manera inductiva y colaborativa para la estimulacién
del aprendizaje en linea, incita la practica de situaciones de ensefianza-aprendizaje meta-
cognitivas, y facilita que el estudiante desarrolle las capacidades para gestionar de manera
independiente y auténoma su aprendizaje, mediadas por la plataforma educativa Edmodo
u otros recursos tecnolégicos.

La experiencia investigativa exploratoria amerita su continuidad en la UdeM, mediada
por proyectos investigativos de mejoramiento profesional educativo, basado en aprendizajes

experienciales, constatando la influencia formativa del desempefio de los profesores como
aprendices estratégicos y autodidactas.

ANEXO 1

Estimado(a) profesor(a)

Le damos la bienvenida a la Educacién en linea. Estamos seguros que esta experiencia
serd satisfactoria.

Expresarles que, para una exitosa implementacién de los conceptos y herramientas de
la educacién en linea y semipresencial, todos los usuarios [profesor(a), estudiante, grupo,
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directivos], deben comprender y reconocer el inmenso cambio cultural que se estd presen-
tando en el proceso educativo, ademds el distanciamiento fisico que recomienda la OMS y el
Ministerio de Salud de Nicaragua ante la actual situacién.

La educacién ligada a los entornos virtuales, se sustenta en un arduo trabajo de continuo
cambio y esfuerzo por parte del individuo, inmerso en la temdtica, para brindar la posi-
bilidad de garantizar una didédctica que estimule la visién cognoscitiva y que despierte
un interés igual o mejor que el ofrecido en un espacio educativo presencial, apoyado en
herramientas visuales y auditivas, aprovechando el auge de la multimedia.

Enfatizamos de esta forma que la formacién en linea favorece la participacion activa
de estudiantes y profesores(as), en un entorno que facilita la interaccién, la evaluacién y
la cooperacién entre iguales.

El objetivo de la guia

Aplicar la educacién en linea en las asignaturas, auxiliado de la plataforma educativa
Edmodo, como modelo que guia el proceso de ensefianza-aprendizaje.

A continuacion, se ofrecen las pautas necesarias para emprender con la educacién en linea
en la UdeM en el II y III Cuatrimestre.

Recomendaciones para preparar su clase virtual
en la plataforma educativa Edmodo

1. Su punto de partida es el calendario del dia y desarrollo de asignacién de los grupos,
el programa analitico de la asignatura, la planeacién didéctica, el documento «Primer
dia de clase», los materiales de estudio para la clase y la evaluacion.

2. La metodologia que implementard en linea cambia las funciones del docente y las del
estudiante.

3. La comunicacién se amplia y rompe barreras del tiempo.

4. Laforma y el método de realizar la clase es compartido mds alld del aula clase (prue-
bas, publicaciones, asignaciones, chat, mensajeria publica y privada, lecturas actuales
sobre el tema, videos demostrativos del profesor para realizar orientaciones y aclarar
dudas, actividades individuales y colectivas, peliculas sobre el tema y retroalimenta-
cién oportuna vinculando el uso de YouTube y Conferencia TED para la visua-
lizacion de documentales, videos conferencias), mediante enlaces sin necesidad
de que el estudiante deba de descargar el archivo multimedia, ademds materiales
pregrabado en video mediado de aplicaciones como: Zoom, Screencast-o-matic,
Camtasia Studio u otros.

Paso a paso para preparar la asignatura en linea

1. Indique a los estudiantes las normas que rigen la educacioén en linea, necesarias en la
negociacién pedagogica: vocabulario respetuoso, conducta adecuada, ética académica,
trabajos originales (no plagio), retroalimentacién para conocer debilidades, cumpli-
mento de los plazos de entrega de asignaciones (tareas, actividades evaluativas), entrega
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de notas, nombre completo y correcto, niimero de carnet, foto de perfil actualizada
tipo carnet, primer plano, vista de frente y haber aceptado la formacién en linea en el
entorno de la institucion.

Publique el primer dia de clase a los estudiantes, el dia de la semana en el que recibirad
los materiales de estudio, la asignacién y cuando se hard la descarga de los trabajos
realizados individual o grupal de la clase anterior (ver ejemplo 1). Recuerde siempre
este calendario.

Trabaje en linea —auxiliado del programa de la asignatura— su planeacién diddctica, el
documento de presentacién del primer dia de clase (ver ejemplo 2), hoja de control de
asistencia y evaluacion (impresa o digital), materiales de estudio para cada clase y la
evaluacién por clase.

Organice las actividades a desarrollar en sus grupos de clases, para lo cual se le orienta
la siguiente secuencia en la publicacién en la plataforma como agenda semanal: saludo
de bienvenida, orientacion del contenido (temas), indicaciones para que el estudiante
acceda a los recursos (adjuntando material de estudio), material de clase ubicado en la
carpeta de Edmodo, pruebas y asignaciones (tareas) con su puntaje y tenga presente
que la pantalla de Edmodo visto desde un mévil, el equivalente a Biblioteca, para el
estudiante es Mochila.

Elabore la guia de autoaprendizaje (didactica) con la siguiente estructura: tema, con-
tenidos, objetivo(s), tiempo establecido para la actividad orientada, materiales o re-
cursos necesarios, orientaciones para cada actividad, evaluacién formativa o sumativa
para cada actividad (rdbrica de evaluacién).

o Material de estudio
¢Fechas claves

Retroalimente las actividades realizadas por los estudiantes, desde el puntaje obtenido
hasta comentarios que le permitan saber en qué y como debe mejorar su aprendizaje,
ademads es la justificacién de la nota otorgada como evaluacién (ver ejemplo 3). Incluir
ribricas para cada actividad y en caso oportuno hacer uso de formularios en linea para
que el estudiante se autoevalte.

Evalte preferiblemente usando preguntas de verdadero y falso, seleccién multiple
o una combinacién de ambas, también puede ser una asignacién (trabajo). No se
recomienda preguntas de completar y de unir.

Admita estudiantes que ingresen de forma tardia (previa revision con registro) y orién-
telo para la revision de las carpetas de estudio creadas en Edmodo para que se ponga
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10.

al dia con el contenido de las clases y sus asignaciones, el periodo serd de una semana.
Se les recomienda realizar revisiones periddicas en la pestafia Miembros de cada muro
de clase (cada dos semanas) por las nuevas solicitudes de sus estudiantes, para la
respectiva aprobaciéon una vez comparada con el listado emitido por registro.

Mantenga una comunicacién activa en la plataforma educativa Edmodo, en caso que
los estudiantes presenten alguna duda. Para disminuir las dudas, es necesario que la
guia préctica sea precisa y clara. Recuerde siempre al grupo de clase que las consul-
tas deben enviarlas por mensajeria privada al docente, identificindose con el nombre,
grupo y asignatura a la que pertenece.

Realice bisqueda de los materiales de estudio a compartir con los estudiantes de
acuerdo con la capacitacion recibida para tal efecto. Estos pueden ser entre otros: li-
bros, articulos, ensayos, resimenes, manuales, monografia; siempre citando al autor o
material de elaboracién propia.

Sugerencias de recursos didacticos

1.

Foro debate, infografia, portafolio electrénico, mapas conceptuales, linea de tiempo,
murales digitales, comics educativos, ensayo, relato, exposiciones fotograficas u otros.

Video conferencia creada por el(la) profesor(a):

Elija el formato mds adecuado para el contenido a tratar, como diapositivas comenta-
das, entre otros (solicite ayuda a sus coordinadores; se sugiere visualizar el video de
cémo funciona Zoom, Screencast-o-matic y Screencast-o-matic).

Cada video debe tener una duracién de hasta 15 minutos.

El uso del video es para el tratamiento de aspectos conceptuales necesarios, que pue-
dan ocasionar dificultad o para la resoluciéon de problemas que contengan graficos, es-
quemas, etcétera. Importante, la primera clase amerita un video sencillo y corto donde
se presente el programa de la asignatura (presentacién del profesor, objetivos genera-
les de la asignatura, temas, principales contenidos por temas, formas de evaluacion,
formas de organizacién de las clases y utilidad prdctica de la asignatura).

Inserte en el video, o la guia de 1 o 3 preguntas para la autoevaluacién, ademds, scripts
de esquemas y temas de debate.

No mantener el mismo ritmo de la clase presencial, al ser un entorno en linea.

Establecer encuentros por webconferencia al inicio de cada tema o semana, para la
realizacién o seguimiento de una actividad significativa.

Invitar al grupo de estudiantes que corresponde.
Plantear actividades, incluyendo presentaciones, resolucién de problemas orienta-

dos en la plataforma o directamente en la webconferencia que puedan comentarse
posteriormente a través del chat, mensajeria o dando voz y audio a los estudiantes.
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3. Empleo de YouTube y/o conferencias TED para la visualizacién de documen-
tales, mediante enlaces sin necesidad de que el estudiante deba descargar el
archivo multimedia (ver ejemplo 4).

jExitos en la preparacion!

Ejemplo 1. Calendario del dia de publicacion y descarga de asignacion por grupos clase

|DOCEI‘ItE: XXX

Cédigo |Publicacion en muro|Hora maxima de|Descarga de tareas|Hora maxima de
Edmodo|de clase y carpetalpublicacion  en|y publicacién de la|publicacién y descargas
(material de clase) |muroy carpeta |clase siguiente de tareas

Ejemplo 2. Documento presentacion del primer dia de clase

1.- PRESENTACION DEL DOCENTE
a) Nombre y apellidos del docente:
b) Profesion y experiencias breves:
c) Lugar de trabajo:
d) Formas de comunicacion:

v Correo

v Plataforma Edmodo

2.- PRESENTACION DE LA ASIGNATURA

a) Nombre de la asignatura:

b) Objetivo(s):

c) Utilidad préactica de la asignatura para el desarrollo de la profesion
c) Temas

d) Sistema de evaluacion:

3.- ORGANIZACION DE LA CLASE

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 98-118. E-ISSN2594-2190. 113

SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



Iliana Artiles Olivera, Dora Maria Meza Cornavaca,
Hazel Margarita Saravia Garcia y Ricardo Antonio Reyes Norori

Ejemplo 3. Ejemplo de cometarios de la revision de una asignacion

(-]
edmodo @ mico  jf Clases () Calendar 7§ Descubrir ﬂensa}es Buscar Qa #
Vista General de Calificaciones Opciones de la asignacionv
**GUIA METODOLOGICA PARA ENTREGA DE ASIGNACION ACUMULAT...
Fecha Limite: abr. 5°, 2020, 11:00 PM Nota promedio: 100%
1Entregada 32 No entregado 23 Calificado 56 Todos los Estudiantes M A e 1
@ 26 de tus alumnos no han visto esta asignacién & Enviar recordatorio

Solicitar Reentrega

O  Nombre del Estudiante

SI01H.FEBRERO.INFORMATICA BAS... u Luis Enyell Aguilera Martinez 10 '° x

Solicitar Reentrega
0 E Luis Enyell Aguilera Martinez &g
{ (ima Revision Entregado a tiempo 5 de abr. de 2020 - 14:40 Realizar ¢ los de tacion .
Carlos Domingo Araica vivas o a su estudiante, sobre los aspectos a I
0 . d ; S ot ao reforzar en la entrega realizada, para una

mejora continua A

‘ [ culAMETODOLOGICA luis enyelldocx  451KB v

O Jose Angel Beteta Callejas

Arrastra los archivos aqui para adjuntarlos

0 e o Afiads Comentario |
Edmodo ® 2020 - Idiomas - Avuda - Acarca de - Carrera orofesional - Privacidad - Téminos - Contactanos - - Tuattar - Facabook - Edmodo Labs

Universidad de Managua

Nombre: Yahaira Elizabeth Palacios Obando
Clase por suficiencia: Lectura critica de textos periodisticos
Tarea #1
FECHA: 31/07/2018

Apreciada Yahaira.

Me gusta sutrabajo. Recuerde que debe citar/referenciar el autor/fuente de donde toma la informacion,
Usted alcanzo un puntaje de 18 /20 puntos.

Saludos cordiales,

Lic. Ramirez

Que es una lectura? es el medio més efectivo para adquirir conocimientos, podemos tener muchos Q

beneficios a través de este medio. Por ejemplo, la inteligencia, cuando un libro entra a nuestra cabeza

inmediatamente nuestro nivel de imaginacidn se eleva, la sabiduria que el libro nos brinda se queda ahi

para ser utilizada cuando mas la necesitemos, cuando escuchamos decir a alguien gue lee mucho Comentarios
inmediatamente nos parecer se alguien culto, con muche conocimiento.

Universidad de Mana 02 ¢
Mejor si

iQué... (signo de interrogacion
e- 85 una pregunta?

Mejora la concentracidn. Con la cantidad de distraccidn que tenemos con la llegada de la era digital, hemos
perdido la percepcidn de lo que es la concentracidn, si nos evaluamos. En cuestién de minutos nos
distraemos ya sea revisando el celular o bien entrando directamente a las redes sociales o por cualguier
motivo. La lectura sive para ejercitar la concentracidn y disfrutar mas del texto.

También mejora nuestra memoria. Cuando leemos una historia, libro, cuento etc. debemos memorizar los Universidad de Managua
nombres de los protagonistas, sus historias y sus ambiciones. Absorbemos tanta informacién y datos Iainformacidn..
narticularas e cina cnme aiarsicin nars la mamaria
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Ejemplo 4. ;Como situar enlaces para que el estudiante desde el
Edmodo visualice videos en You Tube?

Seleccion de
video de interées

Copiar y compartir
enlace:
Pegar URL

Abrir direccion:
http://www.youtube.com

s sy‘.ﬂl COMO USAK €
8 edmodo™®

COMOUSAR -2 = - ,g
EdmOdo 6‘ R ———— ¥ . s

Com ot

edMOdo @ G omm  Camis  FOwmtr Gl B a -'@

UNIVERSIDAD DE MANAGUA publcs para
PRUES e Mby

02 O Managod (b

Estimadon 4o compirla 1 vousLzacie dod et ides, Inbrmaciin & nerts, =
paca rtacs o ranefo S0 “Piatalorma Ecinods™ I
— | D b

ANEXO 2
PRACTICA DE INVESTIGACION

Reporte de benchmarking: enfoques innovadores
en las instituciones educativas

El término «benchmarking» se define como el proceso de identificar productos, servicios
y précticas de los competidores, con el fin de incorporar las mejores précticas a la propia
empresa (Mendoza, 2020: 13).

Al tomar la educacién superior este concepto y hacerlo suyo, la idea del benchmarking
es precisamente la de ser un medio por el cual las instituciones educativas buscan conocer
cudles son las mejores practicas educativas en el mundo y cémo los procesos de ensefian-
za-aprendizaje de diversos paises contribuyen en mayor o en menor grado a lograr ciertas
metas educativas.

Este ejercicio exige del equipo de trabajo el asumir y modelar el papel de funcionarios de
una escuela, considerando que estdn buscando ejemplos de instituciones educativas que se
caractericen por tener las mejores practicas innovadoras.
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Pasos

L.

a-

b

I1

Actividad preparatoria

El reporte de benchmarking se realizard con los mismos equipos de trabajo conformados
en asignaturas anteriores.

Elegir un representante, lider o coordinador del grupo, responsable de subir a la
plataforma Edmodo el reporte de benchmarking.

Es importante asegurar que toda la comunicacion entre los miembros del equipo de
trabajo se realice a través del foro de discusién asincrénica.

. Actividades de construccion documental

Supdngase que ustedes tienen presupuesto suficiente para viajar alrededor del mundo y

visitar distintas instituciones educativas. Antes de decidir a dénde viajaradn, se imponen
a si mismos la tarea de hacer una especie de «tour virtual» en el que «visiten» algunas
instituciones educativas a través de sus sitios web. Para comenzar el recorrido deberan:

a

g_

Identificar un directorio de instituciones educativas en el mundo y definir el nivel
educativo en el que trabajardn.

Seleccionar, de este directorio, cinco instituciones que representen al menos tres continen-
tes (por ejemplo: dos de América, dos de Europa y una de Asia). Se solicita adjuntar el
URL de las pdginas web de estas instituciones.

Redactar una breve descripciéon de las cinco instituciones educativas seleccionadas,
explicando bajo qué criterios se seleccionaron.

Definir el esquema de comparacién de las distintas instituciones (los denominados
«comparadores» o benchmarks).

Procesar los resultados en una matriz de comparacién que muestre, en una columna, cada
uno de los criterios de comparacién, y en la otra, la columna de la matriz; colocar cada
una de las cinco instituciones seleccionadas asi como, en las celdas de interseccién, la
descripcién de cada criterio comparativo.

Identificar las ideas innovadoras de las instituciones seleccionadas. Este punto es central
en un estudio de benchmarking, en tanto exige que tengan una visién de lideres para ha-
cer el proceso de «transferencia» de lo que se hace en otras instituciones educativas, y qué
se puede y debe hacer en la suya; por consiguiente, se deberd justificar la razén por la que
cada idea es valiosa.

Contrastar con la realidad de su centro. Se exige que asuman un papel de evaluadores/ as,
proponiendo conclusiones criticas sobre cémo las diferentes innovaciones de los centros
internacionales visitados, pueden ser aplicadas al suyo a través de la propuesta de plan
de mejora. B
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RESUMEN

Ante la declaracién oficial de la COVID-19 como pandemia, por parte de la Organizacién
Mundial de la Salud, en México se declaré en marzo de 2020, la suspensién de actividades
presenciales en los plateles educativos a través de un Acuerdo promulgado en el Diario Ofi-
cial de la Federacién. Dicha suspension se prolongé hasta la finalizacion del ciclo escolar, pro-
vocando que estudiantes, profesores y directivos tuvieran que implementar una modalidad
a distancia a fin de dar continuidad al proceso formativo. El presente estudio persigue el
objetivo de determinar si el grado de autorregulacién del aprendizaje de estudiantes de
educacién secundaria y media superior sufrié alguna modificacién significativa ante este
cambio de modalidad. Para ello se desarroll6 un estudio no experimental, longitudinal,
con alcance exploratorio y descriptivo. Se trabajé con una muestra de 206 estudiantes de
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un centro escolar privado del municipio de Aguascalientes, a quienes se les aplicé un instru-
mento disefiado para medir la variable de estudio. El andlisis de resultados permite validar
el instrumento disefiado, al identificar niveles buenos de consistencia interna y validez de
constructo. Se revela un avance estadisticamente significativo en el grado de autorregulaciéon
de los aprendizajes en los alumnos entre los periodos de aplicacion de la escala, identificando
a su vez un grado significativamente mayor de autorregulacién en estudiantes mujeres que
en varones. Estos resultados son relevantes, ya que ademds de colaborar con la sustentacién
cientifica del enfoque educativo oficial del pais —centrado en el desarrollo de competencias—,
contribuyen con un instrumento contextualizado para México y brindan luz respecto de la
modalidad online que, de modo irremediable, se seguird aplicando mientras que la pandemia
de la COVID-19 lo demande.

Palabras clave: enfoque por competencias, autorregulacion del aprendizaje, educacién
online, educaciéon secundaria, educacién media superior, COVID-19, México.

ABSTRACT

Given the official declaration of COVID-19 as a pandemic by the World Health Organiza-
tion, Mexico declared in March 2020 the suspension of face-to-face activities in educational
centers through an Agreement promulgated in the Official Journal of the Federation. This sus-
pension lasted until the end of the school year, causing students, teachers and managers to
implement a distance modality to continue the training process. The present study pursues
the objective of determining if the degree of self-regulation of the learning of students of
Middle and High school education suffered any significant change due to this new modality.
For this, a non-experimental and longitudinal study was developed, with an exploratory
and descriptive scope. A sample of 206 students from a private school in the municipality
of Aguascalientes was considered, to whom an instrument designed to measure the study
variable was applied. The analysis of results allows validating the designed instrument, by
identifying good levels of internal consistency and construct validity. A statistically signifi-
cant advance in the degree of self-regulation of learning in students was revealed between
the periods of application of the scale, identifying a significantly higher degree of self-regula-
tion in female students than in males. These results are relevant, since in addition to collabo-
rating with the scientific support of the country’s official educational approach, focused on
the development of competencies, contributes with an instrument for Mexico and the shed
of light related to the online modality that will inevitably continue to be applied until the
COVID-19 as long as the pandemic demands it.

Key words: Competence Paradigm, Self-regulation of Learning, Online Learning, Middle
Education, High School Education, COVID-19, Mexico.

1. INTRODUCCION

Como efecto de la globalizacién y los avances tecnoldgicos, los enfoques educati-
vos de los distintos paises han evolucionado en las dltimas décadas con la firme in-
tencion de adaptarse a los nuevos contextos y responder a las necesidades educativas
inherentes a los mismos. En el caso de México, la doctora Laura Frade (Pacheco-Rocha,
2014) establece que de un enfoque centrado en el profesor, con un fundamento con-
ductista y enfatizado en la trasmision de saberes y la repeticién de los mismos por
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el alumnado (1973), se migré a un enfoque constructivista (1993), en el que se colo-
caba en el centro al estudiante y se concebia al profesor como un guia capaz de disefiar
experiencias de aprendizaje para llevar al propio alumno a construir nuevos saberes
sobre sus esquemas previos, y evolucionar sus estructuras mentales (teoria psicocognitiva
de Piaget), a través de la interaccién y andamiaje con los pares y profesores (teorfa del
aprendizaje sociocultural de Vygotsky), en aras de llevar a la vida diaria los nuevos saberes
configurados (teoria del aprendizaje significativo de Ausubel).

Mas adelante, en 2006, surgié el enfoque centrado en el desarrollo de competencias
como efecto de las demandas del sector empresarial, cuyos empleadores afirmaban que
los egresados de educacién superior poseian multiples conocimientos tedricos sobre la
profesioén, pero reflejaban en sus prdcticas un insuficiente grado de desarrollo de com-
petencias para enfrentar las funciones esperadas. Aunque mantenia fundamentos cons-
tructivistas, este enfoque vislumbraba como finalidad educativa prioritaria el logro de
desempefios pertinentes en contextos diferenciados, a través de la arménica conjuncién
de conocimientos, habilidades y actitudes, asi como la transversalidad e interdisciplina-
riedad entre dreas de conocimientos, y la incorporacién de metodologias activas como
métodos para el aprendizaje (Pimienta, 2012).

Dentro de este nuevo enfoque centrado en competencias, la acumulacién de cono-
cimientos deja de tener la misma relevancia que antes, siendo sustituida por aspectos
como el aprender a buscar y seleccionar ideas correctas, distinguir informacién errénea
u obsoleta (Esteve, 2003), asi como desarrollar la habilidad para gestionar los propios
aprendizajes (UNESCO, 1998). Sera en el dltimo aspecto en el que se centrard la atenciéon
en este estudio, ante la relevancia que ha tenido la autorregulacién del aprendizaje frente
al enfoque por competencias.

La autorregulacién del aprendizaje ha cobrado cada vez mds preeminencia debido a
los cambios socio-tecnolégicos y a la aceleraciéon de los procesos de produccién del co-
nocimiento, enmarcados en el contexto del siglo XXI. Este constructo puede entenderse
como un conjunto de pensamientos, emociones y acciones que los estudiantes desplie-
gan en funcién de sus objetivos de aprendizaje. En este sentido, los aprendices auto-
rregulados son metacognitivamente, emocionalmente y comportamentalmente activos
(Duchovicova y Dominika, 2019; Yarnall, Freed y Malone, 2019).

Las caracteristicas anteriores son necesarias en los estudiantes actuales, por lo que los
centros educativos han debido realizar una migracion en los paradigmas y las estrategias
de ensefianza para promover y construir escenarios de aprendizaje que promuevan la au-
torregulacion. Por consiguiente, el paradigma actual, centrado en competencias, ha sido
conformado por diversos autores. En el presente trabajo asumimos la postura socio-cons-
tructivista al concebir a las competencias como un conjunto articulado y orquestado de
recursos cognitivos, emocionales, actitudinales y de comportamiento que se despliegan,
situados en la practica dentro de contextos diferenciados en los que existe interaccién
social (Masciotra, Jonnaert y Daviau, 2004; Masciotra, Roth y Morel, 2007; Perrenoud,
2008, 2009). En este sentido, desde el enfoque por competencias cobra relevancia —mds
que la repeticion de conocimientos— la movilizacion de saberes que permitan incorporar
las caracteristicas de los estudiantes y su zona de aprendizaje préximo.

En la revisién de literatura sobre el concepto de autorregulaciéon, ubicamos multi-
ples enfoques y tedricos que lo han abordado. Primeramente, la propuesta de Bandura
(1977) introduce en su «Teoria del Aprendizaje Social», el concepto de autorregula-
cién y autoeficacia. Posteriormente, los trabajos de Zimmerman (1995; 1998; 2011)
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relacionan la autorregulaciéon con el aprendizaje, definiendo la variable «autorregula-
cién del aprendizaje» como el grado en el que cada alumno tiene un papel activo y creati-
vo en su proceso de aprendizaje, abarcando este la cognicién, metacognicién, motivacién
y conducta (Pefialosa, Landa y Vega, 2006).

Por lo tanto, distintos autores (ver tabla 1) han centrado sus acciones investigativas
en esta variable a fin de comprenderla, definirla, medirla y explicar posibles causas
y efectos asociadas con ella. En cuanto a su configuracién, la revisién de literatura
permitié identificar coincidencia relacionada a tres dimensiones o constructos torales
que la configuran. En la tabla 1 se presenta una sintesis al respecto. Podrd observarse que
dichas dimensiones son relativas a: 1) aspectos motivacionales que envuelven el proceso
de aprendizaje; 2) seleccién y aplicacion auténoma y guiada de estrategias cognitivas, antes
y durante el proceso de aprendizaje, y 3) implementacién de acciones de autoevaluacién y
regulacién metacognitiva antes, durante y después de la experiencia de aprendizaje.

Tabla 1. Dimensiones constitutivas de la autorregulacion del aprendizaje

DIMENSIONES SUBDIMENSIONES

Aspectos v/ Creencias motivacionales: autoeficacia, valor intrinseco y ansiedad

motivacionales. (Pintrich y De Groot, 1990).

v Orientaciones de objetivos personales y sus percepciones por parte de
los profesores y los padres, asi como creencias, actitudes y estrategias
relacionadas con el logro (Midgley et al., 2000).

¢’ Involucramiento personal frente al desarrollo de una tarea especifica
(Lopez, Hederich-Martinez y Camargo, 2001).

v Formulacion propia de metas de aprendizaje (Muchiut et al., 2008).

v Estructuracion del ambiente y establecimiento de metas en ambientes
de aprendizaje por Internet (Barnard, Lan, To, Paton y Lai, 2008).

v Autoeficacia para aplicacion de estrategias, metas de aprendizaje, lo-
gro y utilidad asumida para la autorregulacion (Fernandez et al., 2013).

v Gestion de la motivacion y del contexto (Nafiez, Amieiro, Alvarez, Garcia
y Dobarro, 2015).

v Control individual del ambiente (Kaplan, Montalembert, Laurent y
Fenouillet, 2017).

v’ Potenciacion de la motivacion y confianza; trabajar la autoestima y la
capacidad de aceptar el rechazo que provoca el error, asi como po-
tenciar la experimentacion del placer generado ante el logro del
aprendizaje (Universidad Internacional de Valencia, 2018).
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DIMENSIONES SUBDIMENSIONES

Habilidades
cognitivas.

v Planeacion, estrategias de manejo de informacion y monitoreo
(Schraw y Denisson, 1994; Balcikanli, 2011).

v’ Uso de estrategias de aprendizaje autorregulado (Pintrich y De Groot,
1990).

v Blsqueda de informacion y aprendizaje (Cleary, 2006).

v Eleccion e implementacion de estrategias de aprendizaje adecuadas
(Muchiut et al., 2008).

v Gestion del tiempo, bisqueda de ayuda y estrategias para el desa-
rrollo de tareas en ambientes de aprendizaje por Internet (Barnard
et al., 2008).

v Aprovechamiento del tiempo de estudio (Fernandez et al., 2013).

v Gestion de la planificacion y de la cognicion (Ndfiez et al., 2015).

v Anticipacion individual de materiales y referencias, y decisiones
colectivas para los cambios en el método (Kaplan et al., 2017).

v Potenciar las capacidades metalingliisticas y la adopcion de distintos
roles, asi como aplicar medios para superar obstaculos para obtener,
procesar y asimilar nuevos conocimientos (Universidad Internacional
de Valencia, 2018).

Autoevaluacion
y metacognicion.

v Estrategias de depuracion y evaluacion del aprendizaje (Schraw y
Dennison, 1994).

v/ Aplicacion de proceso de autoevaluacion de los resultados de
aprendizaje (Muchiut et al., 2008).

v Autoevaluacion en ambientes de aprendizaje por Internet (Barnard
et al., 2008).

v Monitoreo y evaluacion (Balcikanli, 2011; Jaramillo y Osses, 2012).

v Elaboracion de diagnostico sobre necesidades particulares y de
aprendizaje, y comprension del propio aprendizaje y de los procesos
del pensamiento (Vives-Varela, Duran-Cérdenas, Varela-Ruiz y
Fortoul, 2013).

v Evaluacion de la comprension (Nifez et al., 2015).

v/ Seguimiento y monitoreo individual, evaluacion colectiva del contenido
y evaluacion individual del método (Kaplan et al., 2017).

v/ Tomar conciencia sobre las necesidades y procesos de aprendizaje,
y adquirir competencias metacognitivas que regulen los propios
procesos (Universidad Internacional de Valencia, 2018).

Dada la relevancia pedagdgica de la autorregulacién del aprendizaje, el recorrido his-
térico de la investigacion hecha al respecto identifica distintas propuestas de instrumentos
encaminados a su medicién. A continuacién, se enlistan algunos con sus respectivos autores
y las dimensiones consideradas en su disefio.
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v/ Motivational Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich y De Groot, 1990).
Los reactivos miden dos constructos: a) creencias motivacionales (autoeficacia, valor
intrinseco y ansiedad), y b) estrategias de aprendizaje autorregulado.

v Metacognitive Awareness Inventory (MAI) (Shraw y Dennison, 1994). Contempla reacti-
vos para ocho dimensiones: a) conocimiento declarativo; b) conocimiento procedimental;
¢) aprendizaje condicional; d) planeacién; e) estrategias para el manejo de la informacion;
f) monitoreo; g) estrategias de depuracion, y h) evaluacién del aprendizaje.

v/ Patterns of Adaptative Learning Scales (PALS) (Midgley et al., 2000). Cuenta con subes-
calas que miden aspectos relativos a estudiantes y profesores. Para los primeros, con-
templa: a) orientaciones de los objetivos personales; b) percepcién de los objetivos de
los profesores; c) percepciones de estructuras y objetivos del aula; d) creencias, actitudes
y estrategias relacionadas con el logro, y e) percepciones sobre los padres, la vida en el
hogar y la cultura.

Para los docentes: a) percepcién sobre estructura de los objetivos de la escuela y sobre el
desarrollo de los alumnos; b) percepciones sobre la relacién de los enfoques educativos y los
objetivos, y ¢) percepcién relativa a la eficacia de la ensefianza personal.

v Self-regulation Strategy Inventory-Self Report (SRSI-SR) (Barnard et al., 2008). Orientado
al aprendizaje en ambientes online, contempla seis dimensiones: a) estructuracion del
ambiente; b) establecimiento de metas; c) gestion del tiempo; d) bisqueda de ayuda; e)
estrategias para el desarrollo de tareas, y f) autoevaluacion.

v Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) (Balcikanli, 2011). Involucra
seis dimensiones: a) conocimiento declarativo; b) conocimiento procedimental;
¢) conocimiento condicional; d) planeacién; e) monitoreo, y f) evaluacion.

v/ Escala de Evaluacién de la Autorregulacion a partir de Textos (ARATEX-R) (Nufiez et al.,
2015). Contempla cinco aspectos: a) gestion de la planificacién; b) gestion de la cognicion;
c) gestion de la motivacién; d) evaluacion de la comprension, y e) gestion del contexto.

v/ Escala de Regulaciéon Individual y Colectiva del Aprendizaje (ERICA) (Kaplan, Monta-
lembert, Laurent y Fenouillet, 2017). Se constituye por seis dmbitos: a) anticipacién indi-
vidual de materiales y referencias; b) control individual del ambiente; c) seguimiento y
monitoreo individual; d) evaluacion colectiva del contenido; e) evaluacién individual del
método, y f) decisiones colectivas para los cambios en el método.

Resulta interesante sefialar que, en la literatura, no se reconocen instrumentos vali-
dados que midan la variable autorregulaciéon del aprendizaje en el contexto mexicano,
aspecto que se considera necesario ante el reto de dotar de cientificidad al enfoque cen-
trado en competencias que sea opera en el pais, desde 2006. Asimismo, se identifica que
varias propuestas, si bien son propositivas y suman beneficios a nivel investigativo y
pedagdgico, no necesariamente contemplan aspectos de innovacién educativa relativa-
mente recientes, como las denominadas «metodologias activas», entre las que encon-
tramos algunas alternativas como el aprendizaje basado en problemas, los proyectos,
los estudios de caso, las simulaciones, el aula invertida, entre otras. En este sentido, el
presente estudio cobra relevancia al implicar el disefio y la aplicacién de un instrumento
de medicién contextualizado para México, ante las tendencias de innovacién educativa.
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Otro motivo que dota de suma relevancia este estudio es que considera un factor
ajeno al dmbito pedagdgico que en el presente incide con énfasis sobre el hecho
educativo. El ciclo escolar 2019-20 ha sido indiscutiblemente atipico en la mayoria
de los paises —incluido México—, ya que una pandemia sanitaria ha afectado los dis-
tintos sectores sociales y econémicos, provocando dentro del dmbito educativo el
cierre de las instituciones educativas de los distintos niveles en nuestro pais, desde
marzo de 2020.

De acuerdo con Naciones Unidas México (2020), la COVID-19 es una enfermedad infec-
ciosa provocada por el coronavirus que se ha descubierto mds recientemente: SARS-CoV-2.
El primer brote se originé en Wuhan, China, en diciembre de 2019, extendiéndose a lo largo
de los continentes durante los primeros meses de 2020. Los sintomas mds comunes son
fiebre, tos seca y cansancio, aunque también se presentan en algunos casos dolores, con-
gestion nasal, rinorrea, dolor de garganta o diarrea. Se declara que la mayoria de las per-
sonas —aproximadamente 80%— se recuperan sin necesidad de algtn tratamiento oficial,
y alrededor del 17% presentan graves problemas ademds de dificultad para respirar. Las
personas mayores, asi como quienes padecen afecciones médicas como hipertension arte-
rial, problemas cardiacos o diabetes, tienen mayores probabilidades de caer en enfermedad
grave. Ademads, en torno al 2% de las personas que contraen la enfermedad, mueren.

Las investigaciones del sector médico revelan que el virus causante de la COVID-19 se
trasmite primordialmente por contacto con goticulas procedentes de la nariz o la boca de
personas contagiadas que tosen, exhalan o estornudan. Estas pueden caer sobre objetos
o superficies que, de ser tocadas por personas sanas, pueden provocar el contagio ante el
contacto de las propias manos con ojos, nariz o boca (Naciones Unidas México, 2020).

Ante los alarmantes niveles de propagacién de la enfermedad y debido a su gravedad,
la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) (2020) determind, el 11 de marzo de 2020,
que la COVID-19 podia caracterizarse como una pandemia. Lo anterior provocé que en
México, el 16 de marzo de 2020, se promulgara el Acuerdo 16/03/2020 en el Diario Oficial
de la Federacién, en el que se estipulaba que se suspendian las clases de educacién prees-
colar, primaria, secundaria, normal y demads, para la formacién de maestros de educacién
basica del Sistema Educativo Nacional, asi como aquellas de los tipos medio superior y
superior dependientes de la Secretaria de Educacién Publica (Secretaria de Gobernacién,
2020). Lo anterior se decidié ante los niveles alarmantes de propagacién y gravedad y a
fin de salvaguardar la seguridad de los habitantes y visitantes de México. El tiempo de
vigencia de dicha suspensién abarcé del 23 de marzo al 17 de abril de 2020, temporalidad
que fue extendida de modo gradual hasta la finalizacién del ciclo escolar y durante la cual,
las escuelas, universidades y demds instituciones educativas implementaron mecanismos
diversos para migrar de una modalidad educativa presencial a una modalidad a distancia,
valiéndose de recursos tecnolégicos como Internet y el uso de plataformas virtuales, la
programacion de programas educativos en canales de television de libre sefial, entre otros.
A su vez, dejando rezagados a nifios y jovenes de contextos menos favorecidos que por la
falta de acceso a estos recursos y de cobertura de servicios de Internet o sefial de televisién,
no pudieron dar continuidad a sus estudios.

Ante este escenario, un amplio campo de investigacién educativa se vislumbra respec-
to de los aspectos, efectos y las consideraciones que el cambio de modalidad educativa
provoco en los estudiantes de los distintos niveles educativos, respecto de su aprendizaje
y desarrollo integral. En un afan de contribuir con ello, el presente estudio persigue el
objetivo de determinar si el grado de autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes
de educacién secundaria y media superior sufrié alguna modificaciéon estadisticamente
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significativa ante el cambio de modalidad presencial a modalidad online, ante el confinamiento
y el cierre de planteles provocado ante la pandemia sanitaria de la COVID-19.

Para lo anterior, se realizé un estudio en un centro escolar particular del estado de Aguas-
calientes, en donde se aplica desde 2006 el enfoque centrado en competencias a través de la
vivencia de metodologias activas como el ABP, estudio de casos, proyectos, simulaciones,
gamificacion, entre otras; todas con elementos de trabajo independiente y colaborativo. A
raiz de la pandemia, el cambio a una modalidad de educacién online provocé ajustes en la
aplicacion del enfoque, enfatizdndose mds la metodologia de proyectos, el trabajo colabora-
tivo mediante recursos online (Google), asi como la elaboracién de un portafolios anual de
evidencias que privilegié la autoevaluacién y metacognicién. Este fue presentado por cada
estudiante a sus padres, compafieros y profesores, el tltimo dia de clases.

Se asume como relevante este tema al permitir medir si hubo o no algtin efecto —positivo
o negativo— en los estudiantes participantes, asi como por el hecho de que no hay una clara
perspectiva respecto de la duracién del confinamiento a nivel federal y estatal, pudiendo
continuar la clausura de los planteles educativos de modo indefinido durante el ciclo escolar
subsecuente (2020-21).

Aunado a esto, el presente estudio brinda, como contribucién adicional, la validacién
de un instrumento para medir la variable autorregulacién del aprendizaje en el contexto
educativo mexicano, cuyo disefio es congruente con el enfoque educativo contemporaneo,
centrado en el desarrollo de competencias. Este contempl6 las tres dimensiones torales que
fueron identificadas en la revisién de la literatura: a) motivacién y actitud hacia el aprendi-
zaje; b) estrategias cognitivas, y ¢) autoevaluacién y regulacién metacognitiva. Los reactivos
fueron adecuados al enfoque por competencias aplicado en el centro escolar, considerando
los aspectos antes mencionados que se enfatizaron a raiz del cambio de modalidad.

2. METODO

Esta seccién presenta el disefio metodoldgico que se consideré para la realizacién del
estudio.

2.1. Diseno

Se desarroll6é un estudio cuantitativo con disefio no experimental, de tipo longitudinal, y
con alcance exploratorio y descriptivo (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014). Fue no ex-
perimental debido a que no hubo un tratamiento, sino tinicamente una medicién de la varia-
ble de estudio (autorregulacion del aprendizaje). Se traté de una investigacion longitudinal
al contemplar dos mediciones en distintos momentos (al inicio y al final del ciclo escolar). E1
alcance fue exploratorio y descriptivo, ya que no se identificaron investigaciones previas con
este planteamiento y la intencién del anélisis de datos se limit6 a una primera descripcién de
la diferencia observada en la variable de estudio entre las dos mediciones realizadas, en aras
de dar continuidad en futuros estudios.

En este se hicieron dos mediciones de la variable autorregulacién del aprendizaje durante los
meses de septiembre de 2019 y junio de 2020, respectivamente. Resulta importante destacar
que la primera medicién se realizé con fines distintos al planteamiento de este estudio, ya
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que la contingencia de salud ocurrié hasta el mes de marzo de 2020, siendo de interés
capitalizar los datos para la realizacién de esta investigacién.

2.2. Delimitacion de la muestra

La recoleccion de datos se realizé considerando la poblacién estudiantil de secundaria y
bachillerato de un colegio privado del municipio de Aguascalientes, que atiende a familias
de nivel socioeconémico medio alto y alto. El muestreo se realiz6 a juicio de los investigado-
res, descartando a los alumnos de 7° grado (1° de secundaria), al considerar que su ingreso
al nivel secundaria era reciente, aspecto que podria sesgar la medicién ante la inexperiencia
académica de los estudiantes y el factor motivacional propio del ingreso reciente a dicho nivel.

En este sentido, la poblacién escolar (secundaria y bachillerato) estaba constituida por 309
estudiantes, de los cuales se descartaron 103, quedando como casos vdlidos para el estudio
206. El descarte obedeci6 al criterio de restriccion (cursar primer grado de secundaria), asi
como a casos en los que los alumnos por alguna razén no contestaron el instrumento en algu-
na de las dos aplicaciones programadas, aspecto que impedia valorar su respectivo avance
o retroceso en la variable de estudio. En la siguiente tabla se presenta la distribucién de la
muestra por grado y sexo:

Tabla 2. Muestra

GRADO ESCOLAR MUJERES VARONES

2° de secundaria. 17 17 34

3° de secundaria. 22 23 45

1° de bachillerato. 31 28 59

2° de bachillerato. 18 14 32

3° de bachillerato. 21 15 36
Total 109 97 206

2.3. Disefio del instrumento y validez de contenido

La recoleccion de datos se realizé a través de un instrumento disefiado para este fin, de-
nominado Escala de Autorregulaciéon del Aprendizaje (ESAA), mismo que se presenta en el
anexo A. La escala se componia por 40 reactivos clasificados en tres dimensiones o construc-
tos constitutivos identificados en la literatura. Estos fueron: a) D1. Motivacién y actitud hacia
el aprendizaje (10 reactivos); b) D2. Estrategias cognitivas (16 reactivos); ¢) D3. Autoeva-
luacién y regulacién metacognitiva (14 reactivos). En la tabla 3 se presenta la operaciona-
lizacién de variables que orient6 el disefio del instrumento en atencién de sus respectivas
dimensiones e indicadores.
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Tabla 3. Operacionalizacion de la variable autorregulacion del aprendizaje

Autorregulacion
en el
aprendizaje.

D1: Sentido de autoeficacia ante las 7,8,9,10.
demandas de la tarea de aprendizaje.
Motivaciony
actitud hacia el | Motivacion intrinseca por la tarea: 1,2, 3.
aprendizaje. apreciacion de utilidad, relevancia
personal e impacto social.
Orientacion al buen rendimiento 4,5,6
académico.
D2: Planificacion pertinente y ejecucion 13,14, 15, 16, 18,
_ seguray estratégica de acciones de 19, 22, 23 26.
Estrategias aprendizaje.
cognitivas.
Uso pertinente de materiales fisicos 24, 25.
y/o electrénicos para resolver la
tarea.
Andamiaje y trabajo colaborativo con | 17, 20, 21.
los pares.
Identificacion de conocimientos y 11,12
experiencias previas relacionadas
con la tarea de aprendizaje.
D3: Autoevaluacion, metacognicion 27,28, 31, 32, 33,
_ e identificacion y superacion de 34, 35, 36, 39, 40.
Autoevaluacion | obstaculos de aprendizaje.
y regulacién
metacognitiva. | Capacidad de mantener la atencion 37, 38.
en la tarea.
Autocontrol ante el estrés académico. | 29, 30.

Los items se redactaron en forma de escala tipo Likert de cinco niveles, donde el estu-
diante plasmaba su grado de acuerdo con la presencia de cada aspecto contemplado en la
afirmacién. A estos antecedian algunos reactivos de identificacién como el grado, el sexo y

los afios de antigiiedad en el plantel educativo.

Previa aplicacion del instrumento se realiz6 un andlisis de la validez de contenido a
través del método de jueceo de expertos. Para ello se solicité a dos expertos evaluar la
congruencia ftem-indicador, la suficiencia de reactivos para la medicién de la variable de
estudio, asi como la claridad y pertinencia de su redaccién. Las valoraciones respecto de
congruencia ftem-indicador y suficiencia de items fueron positivas. La tinica retroalimen-
tacion que se brindé fue relativa a leves aspectos de redaccién en tres reactivos, aspectos

que fueron atendidos al considerarse procedentes.
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2.4. Analisis psicométrico del instrumento

La calidad psicométrica del instrumento se evalué mediante la revisién de dos atributos:
a) consistencia interna, y b) validez de constructo.

2.4.1. Consistencia interna del instrumento

La consistencia interna de la ESAA se valor6 mediante el coeficiente Alpha de Cronbach,
mismo que se calculé para cada dimension constitutiva (subescala) del instrumento. En la
tabla 4 se presentan los resultados.

Tabla 4. Consistencia interna del instrumento

Subescala D1. Motivacion y actitud D2. Estrategias D3. Autoevaluacion
hacia el aprendizaje cognitivas y regulacion
metacognitiva

Alpha .838 .853 .861

Valoracion Buena Buena Buena

Se puede apreciar que los valores del Alpha de Cronbach para cada una de las secciones
de la ESSA son buenos, al estar por encima de 0.7 (Nunnally y Bernstein, 1994). Por tanto, el
instrumento cuenta con buena consistencia interna.

2.4.2. Validez de constructo del instrumento

Para este andlisis se utiliz6 la base de datos de la segunda aplicacién, al haber sido
en la que se logré mayor cantidad de instrumentos con respuesta registrada en todos los
reactivos (258 casos).

La validez de contenido se revisé a través de dos métodos. El primero consistié en un
analisis item-dominio, a fin de identificar si se observaba correlacién estadisticamente
significativa entre los reactivos y su respectivo puntaje medio de dimensién (D1, D2 y
D3). Para ello, se utiliz6 el coeficiente de correlacién no paramétrico Rho de Spearman,
al tener los items una escala de medicién ordinal y el puntaje de las dimensiones una
naturaleza cuantitativa. En la tabla 5 se presentan los resultados obtenidos.
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Tabla 5. Correlacion item-dominio de las subescalas de la ESAA

D1. Motivacion y actitud hacia el aprendizaje

VOl

R1 R2 | R3 | R4 | R5 | R6 | R7 R8 | R9 | R10
Rho | 65 | 62 | 52 | 65 .51 | 68 | .62 | .58 | .57 | .61
Sig. | .000 | .000  .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000
D2. Estrategias cognitivas
R11 | R12 | R13 | R14 | R15 | R16 | R17 | R18 | R19 | R20 | R21 | R22 | R23 | R24 | R25 | R26
Rho | 52 | 42 62 | 63 | 63 52 | 58 | 51 | 57 | 47 | 48 | 57 | 61 | 39 | 39 | 53
Sig. | .000 | .000 A .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000
D3. Autoevaluacion y regulacion metacognitiva
R26 | R27 | R28 | R29 | R30 | R31 | R32 | R33 | R34 | R35 | R36 | R37 | R38 | R39 | R40
Rho | 54 | 60 | 53 | 59 | 66 | 66 | 53 | 64 | 61 | 65 | 49 | 55 | 62 | .58 | .54
Sig. | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000 | .000
En todos los casos se identificaron correlaciones estadisticamente significativas
(Sig.= .000). La fuerza de correlacién se interpreté tomando como referencia la pro-
puesta de Dancey y Reidy, quienes la analizan desde el campo psicolégico y establecen
que de 0.01 a 0.39 es baja, de 0.4 a 0.69 es moderada, y de 0.7 a 0.99 es fuerte (Akoglu,
2018). En este sentido se identifica que solo dos reactivos observaron una fuerza baja
(R24 y R25).
Se prosigui6 este andlisis generando una tabla con la correlacién de Pearson entre las
subescalas (D1, D2 y D3) y el puntaje de autorregulacion (GAA), mismo que se calculé en
la base de datos a través del promedio de las tres dimensiones constitutivas. En la tabla 6 se
presentan los resultados.
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Tabla 6. Correlacion de Pearson entre D1, D2, D3 y GAA

D1. D2. D3. GAA.
Motivacion y actitud Estrategias Autoevaluacion Grado de
hacia el aprendizaje cognitivas y regulacion autorregulacion del
metacognitiva aprendizaje
D1 r=1
D2 r=.793 r=1
Sig.=.000
D3 r=.669 r=.766 r=1
Sig.=.000 Sig. =.000
GAA r=.900 r=.930 r=.900 r=1
Sig.=.000 Sig. =.000 Sig. =.000

Se aprecia que todas las correlaciones son estadisticamente significativas (Sig. = .000) con
puntajes que representan alta fuerza de correlacién entre subescalas y puntaje global (valores
mayores a 0.7). Centrando la atencién en los puntajes de D1, D2 y D3 con respecto de GAA,
podemos encontrar valores muy altos, mismos que al ser elevados al cuadrado proporcionan el
coeficiente de determinacién, valor que indica la proporcién de la variable GAA que se puede

explicar en funcién de los constructos constitutivos (2, = 81.0%, 2, = 86.49%, rz(m) =81%).

(D1) (D2)

Dado el andlisis anterior, surge evidencia suficiente para concluir que el instrumento cuen-
ta con adecuada validez de constructo, al observar correlacién significativa entre los items y
los puntajes de sus respectivos dominios, asi como fuertes correlaciones entre dimensiones
y puntaje global de la escala. A fin de reafirmar este juicio se aplicé, como segundo mecanis-
mo, un andlisis factorial exploratorio para cada subescala. La tabla 7 presenta un resumen
de dichos modelos, contemplando el método de extraccién y rotacién, las comunalidades,
las medidas KMO y de Esfericidad de Bartlett, la varianza explicada, la matriz de estructura,
las correlaciones entre componentes, asi como las sugerencias de mejora para cada subescala
emergida a la luz de los analisis.

Tabla 7. Analisis factorial exploratorio

SUBESCALA D1 D2 D3
Extraccion. Componentes Componentes Componentes
principales (fijadaa3 | principales (fijada a 4 principales (fijada a 3
factores). factores). factores).
Rotacion. Promax Promax Promax
Medida KMO. 829 .862 .836
Esfericidad Bartlett. x2= 859.759 x2=1241.844 x2=1390.671
Sig.=.000 Sig.=.000 Sig.=.000
Comunalidades. De .453 a.752 De .353a.795 De .401 a .856
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SUBESCALA D1 D2 D3
Varianza explicada. F1=42.085 F1=32.839 F1=237.250
F2=11.487 F2 =10.366 F2=11.212
F3=9.918 F3=7.147 F3=9.749
Total = 63.49 F4 = 6.455 Total = 58.211
Total = 56.806

Matriz de estructura.

Todos los reactivos
salvo R3 se agruparon
de forma congruente

con la tabla de

Todos los reactivos se
agruparon de forma
congruente con la tabla
de operacionalizacion.

Todos los reactivos se
agruparon de forma
congruente con la tabla
de operacionalizacion.

operacionalizacion. Ver tabla 9. Ver tabla 10.
Ver tabla 8.
Correlaciones entre Se aprecia una Es necesario reforzar Se aprecia

independencia entre los
factores, al identificar
coeficientes de
correlacion débiles. Ver
tabla 10.

la independencia entre
los factores, ya que en
los pares F1-F2, F1-F3
y F2-F3 existen pesos
moderados. Ver tabla 9.

tendencia de
independencia entre
los factores, salvo
en los componentes
F1y F2. Esto puede
deberse a que el
reactivo 3 ajustaba
mejor en la F2. Ver
tabla 8.

componentes.

Valorar la posibilidad
de agregar reactivos
a losindicadores
correspondientes a F2y
F3, a fin de explicar una
mayor proporcion de
varianza.

Revisar los reactivos
que presentan altas
cargas factoriales en
mas de un factor (F1y
F2), a fin de determinar
si es conveniente
modificar su redaccion
(R14, R15y R19).

Valorar si se modifica
o elimina R3. En
caso de cambiar

la redaccion,
mantenerlo como item
del mismo indicador.

Sugerencias.

En los tres casos, la medida KMO evidencia que existe un buen ajuste, pudiéndose utilizar
los datos para un andlisis factorial. Por su parte, la Prueba de Esfericidad de Bartlett brinda
evidencia suficiente para rechazar la hipétesis nula de esfericidad, asumiendo que los mo-
delos de analisis factorial son adecuados para explicar los datos. Por tanto, es vélido aplicar
andlisis factorial para las tres subescalas.

Para el andlisis de los modelos procesados se ha considerado que los pesos factoriales in-
feriores a 0.3 y los valores comunalidad inferiores a 0.1 son asumidos como no significativos,
tal y como establecen los criterios de Raykov y Marcoulides, y Walts et al. (Barrera, 2015).
Desde esta perspectiva, observamos que los 40 reactivos reflejaron comunalidades mayores a
0.1y 39 de ellos (todos, excepto R3) se agruparon con su respectivo componentes-dimensioén
con cargas factoriales mayores a 0.3, tal y como puede apreciarse en las tablas 8, 9 y 10.
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Tabla 8. Matriz de estructura y correlaciones de D1

Reactivos Componentes
F1 F2 F3
R1 .786
R7 435
R2 7134
R10 473
R3 237*
R8 .126
R9 .655
R6 457
R5 847
R4 .801

Nota: El R3 no ajustd con su componente.

Mapa de calor de las correlaciones entre componentes:

Fuerzas de correlacion

- Perfecta positiva.

0.7 | Fuerte positiva.

Componente

0.4 | Moderada positiva.

0.1 | Baja positiva.

0 | Sin correlacion.

-0.1 | Baja negativa.

-0.4 | Moderada negativa.

Fuerte negativa.

Perfecta negativa.
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Tabla 9. Matriz de estructura y correlaciones de D2

Reactivos Componentes
F1 F2 F3 F4
R22 745
R23 731
R26 .661
R13 633
R16 .603
R18 .585
R24 782
R25 721
R15 584
R14 .583
R17 520
R19 .545
R20 .889
R21 873
R12 .823
R11 815

Mapa de calor de las correlaciones entre componentes:

Componente 1

2 .535

3 .300 0.409 -
4 409 .301 0.102 -

Fuerzas de correlacion
- Perfecta positiva.
0.7 | Fuerte positiva.
0.4 | Moderada positiva.
0.1 |Baja positiva.
0 | Sincorrelacion.
-0.1 | Baja negativa.
-0.4 | Moderada negativa.

Fuerte negativa.

Perfecta negativa.
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Tabla 10. Matriz de estructura y correlaciones de D3

Matriz de estructura

Reactivos Componentes
F1 F2 F3
R32 745
R31 T4
R35 126
R36 122
R33 653
R28 642
R27 638
R40 631
R39 602
R37 .829
R38 .821
R34 .554
R29 917
R30 915

Mapa de calor de las correlaciones entre componentes:

Componente 1 2 3 Fuerzas de correlacion

- Perfecta positiva.

0.7 |Fuerte positiva.

0.4 | Moderada positiva.

0.1 |Baja positiva.

0 |Sincorrelacion.

-0.1 | Baja negativa.

-0.4 | Moderada negativa.

Fuerte negativa.

Perfecta negativa.
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Ala luz de los andlisis anteriores se concluye que el instrumento es valido y confiable,
por lo que puede fiarse que el andlisis de los datos arrojados mediante su recoleccién es
util para dar respuesta al problema de investigacién planteado en este estudio, habiendo
precisién y exactitud en la medicién de la variable y sus componentes.

En aras de su mejora psicométrica podria revisarse la redaccién del R3, a fin de lograr
un mejor ajuste con su dimensién (D1. Motivacién y actitud hacia el aprendizaje). Asimis-
mo, perfeccionar los reactivos R14, R15 y R19 para evitar que presenten agrupamiento con
mds de uno de los componentes (indicadores) de su respectiva dimensioén (D2. Estrategias
cognitivas).

2.5. Aplicacién del instrumento y procesamiento de datos

La recoleccién de datos y las demds fases implicadas en el proyecto de investigacion
se basaron en los principios éticos del Comité de Etica de las Publicaciones (COPE). En
este sentido, la investigacion se realiz6é contando con autorizacién de las autoridades es-
colares. Asimismo, se explicé a los estudiantes participantes el propésito del instrumento,
garantizando la confidencialidad de sus respuestas y asegurando que la participacion era
voluntaria, sin ningun tipo de consecuencia positiva o negativa por el hecho de hacerlo o
abstenerse.

La primera aplicacién del instrumento se llevé a cabo en formato fisico, bajo el conduc-
to de los profesores titulares de cada grupo, quienes aseguraron una atmdsfera ordenada
y pertinente para la recolecciéon. Los aplicadores afirmaron que las pocas dudas surgidas
por los estudiantes fueron relativas a la forma de llenar la escala, sin haber algian aspecto
relevante en cuanto a la comprensién de los reactivos.

La segunda aplicacién se llevé a cabo mediante Google Formularios, aplicacién vincu-
lada a los correos institucionales del profesorado y los estudiantes. Lo anterior, debido a
que la fecha de aplicacién coincidi6 con el periodo de confinamiento por la contingencia
sanitaria. En este caso, los profesores titulares guiaron la aplicacién via remota, a fin de
asegurar que los alumnos pudieran tener acceso al formulario para su resolucién.

Los datos recolectados se procesaron en el software SPSS 26 (IMB), mismo que se utilizé
para realizar el andlisis estadistico necesario para el andlisis psicométrico del instrumento,
asi como el andlisis de los resultados en atencién al objetivo de investigacion. Este contem-
plo la aplicacion de una prueba T para muestras independientes, para identificar diferen-
cias significativas en los componentes (D1, D2 y D3) y el puntaje global de autorregulacién
del aprendizaje (GAA) por nivel educativo (Secundaria y Bachillerato) y de modo general.
Se aplic6 otra prueba T para determinar si habia diferencias significativas en funcién del
sexo. A su vez, se categorizé la variable AA en cuatro baremos, para aplicar pruebas chi
cuadradas de independencia en contraste con las variables sexo y nivel educativo. Final-
mente se calcularon coeficientes de correlacién de Pearson para revisar si habia relacién
estadisticamente significativa entre los afios de antigiiedad en el plantel educativo y los
puntajes por dimensién (D1, D2 y D3) y global (GAA).

2.6. Escenario

El centro escolar en el que se desarroll6 el estudio es un colegio particular del municipio
de Aguascalientes que atiende a familias de nivel socioeconémico medio-alto y alto. Se
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localiza en el noreste de la ciudad y ofrece servicios educativos en los niveles de preescolar,
primaria, secundaria y media superior. Pertenece a una red de colegios internacional con 65
afios de experiencia, presencia en 119 paises, y que involucra a 154 colegios y 13 universida-
des. Es bilingtie y es de los pocos colegios del Estado que ofrece un servicio de educacién
diferenciada, en la que mujeres y varones toman clases en grupos separados, aunque
comparten instalaciones, tiempos de receso y otras actividades que les integran como
comunidad. Se promueven los valores catélicos, aunque en la matricula hay estudiantes
que practican otras religiones, a quienes se les respetan sus creencias y se les promueve una
vida en congruencia con las mismas.

Cotidianamente el servicio se ofrece con modalidad presencial. Los estudiantes asisten a
las instalaciones, donde viven distintas experiencias académicas y formativas que contribu-
yen en el logro del perfil de egreso esperado. En congruencia con la politica educativa oficial,
el modelo pedagdgico aplicado corresponde al enfoque centrado en el desarrollo de compe-
tencias, en donde juegan papel relevante las metodologias activas. Cuenta con laboratorios
de ciencias, informadtica, mecatrénica, talleres artisticos, asi como un aula Makerspace. En el
plano deportivo, tiene varias canchas de futbol, futbol rapido, atletismo y basquetbol.

A raiz del Acuerdo 16/03/2020 promulgado en el Diario Oficial de la Federacion (Se-
cretaria de Gobernacién, 2020), el plantel educativo cerré sus instalaciones, mante-
niendo activo el servicio educativo con una modalidad online. Lo anterior se oper6 a
través de los servicios de G Suite (Google for Education), mismos que ya eran utilizados
por estudiantes y profesores como complemento para la intervencién presencial. Las
autoridades educativas guiaron a profesores y estudiantes para la programacién sin-
crénica de sesiones, mediante la aplicacion Google Meet y se utilizé la plataforma Google
Classroom para la trasmisiéon de materiales de aprendizaje, recursos pedagdgicos, asi
como la entrega y evaluaciéon de productos de aprendizaje. Los exdmenes semanales,
de periodo y finales se aplicaron a través de la herramienta Google Formularios. Por
tanto, no se perdié ningtn dia de clase de acuerdo con lo establecido por el calendario
oficial del Estado.

Si bien los docentes ya estaban familiarizados con estas herramientas tecnoldgicas,
se brindaron, a partir de marzo de 2020 y hasta el resto del ciclo escolar, sesiones de
capacitacién para perfeccionar el uso, tanto desde una perspectiva técnica, como desde
una visién pedagégica. Se impulsé la preparacién para enfrentar la certificacion Google
for Education, aspecto que sigue en proceso. Adicionalmente, las coordinaciones de drea
brindaron un seguimiento puntual a los docentes, ofreciendo retroalimentacién y suge-
rencias orientadas a la mejora, pero también a la comprension frente a las dificultades
enfrentadas ante el stbito y forzoso cambio de modalidad. Se compartieron también
recomendaciones de corte psicolégico a fin de mantener una cercania con cada estu-
diante, lo mds semejante posible a la brindada en la regularidad presencial, asi como
una atencién pertinente a los padres de familia que lo requirieran.

Debido a la complejidad de la pandemia, esta modalidad se extendié todo el ciclo
escolar, por lo que las ceremonias de fin de curso se vivieron también a través del uso
de las plataformas antes mencionadas. En estas, cada estudiante presenté frente un
profesor, varios compaiferos y sus propios padres un portafolio de evidencias trabaja-
do durante el ciclo escolar, donde compartia la seleccién de evidencias que desde su
parecer fueron mds representativas de cara a los rubros del perfil de egreso institucio-
nal. Lo anterior representé un trabajo de autoevaluacién y metacognicion final que el
estudiantado realizaba, siendo el primer ciclo escolar en llevarse a cabo en los colegios
de la red.
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3. RESULTADOS

El objetivo de investigacién consistié en determinar si el grado de autorregulacion del
aprendizaje en los estudiantes de educacién secundaria y media superior sufrié algtin cam-
bio significativo (progreso o retroceso) a lo largo de un ciclo escolar, caracterizado por un
cambio forzado de modalidad presencial a modalidad online debido a la contingencia sanita-
ria de la COVID-19. Para dar respuesta al planteamiento se realizé un andlisis comparativo
entre los puntajes observados en las dos aplicaciones de la ESAA, contemplando cada una de
las dimensiones (D1, D2 y D3), asi como el grado de autorregulacién del aprendizaje (GAA).
Para ello se aplic6 una Prueba T de muestras relacionadas, contemplando los puntajes por
nivel educativo (secundaria y bachillerato), asi como el puntaje global (ambos niveles). En la
tabla 11 se enlistan los resultados.

Tabla 11. Prueba T para muestras relacionadas

Aspecto Media 1° ESAA Media 2° ESAA Significancia
D1 Secundaria 411 4.30 .001
D2 Secundaria 3.92 4.15 .000
D3 Secundaria 3.58 3.81 .000
GAA Secundaria 3.87 4.08 .000
D1 Bachillerato 4.07 4.10 580
D2 Bachillerato 3.78 3.93 .003
D3 Bachillerato 3.36 3.61 .000
GAA Bachillerato 3.74 3.88 .002
D1 General 4.09 4.18 020
D2 General 3.83 4.01 .000
D3 General 3.44 3.68 .000
GAA General 3.79 3.96 .000

Los resultados por nivel educativo evidencian un progreso estadisticamente significativo
en todos los aspectos evaluados (valores de significancia inferiores a 0.05). Unicamente en
el caso de los estudiantes de bachillerato, el puntaje de la D1 (Motivacion y actitud hacia el
aprendizaje) tuvo un incremento no significativo (Sig. = .580). No obstante, puede apreciarse
que, en el resto de las dimensiones, asi como en el puntaje de autorregulacién del aprendizaje
(GAA), se observo diferencia significativa.

Respecto de los resultados generales podemos observar que en todos los casos, la
diferencia de medias es estadisticamente significativa, teniendo asi evidencia suficiente
para rechazar la hipétesis nula inherente al problema de investigacion y concluyendo
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que los estudiantes tuvieron un avance estadisticamente significativo en el grado de au-
torregulacion del aprendizaje (y en cada uno de sus constructos constitutivos) a lo largo
del ciclo escolar, independientemente del cambio de modalidad educativa producido por
la contingencia sanitaria.

A fin de profundizar en los resultados, se realiz6 un anélisis comparativo de las di-
mensiones (D1, D2 y D3) y el grado de autorregulacién del aprendizaje (GAA), en
funcién de la variable sexo. Para ello se utilizaron los datos de la segunda aplicacién
de la ESSA, empleando una prueba T para muestras independientes. En la tabla 12 se
presentan los resultados.

Tabla 12. Prueba T para muestras independientes en funcion de la variable: sexo

Aspecto Media Mujeres Media Varones  Sig. Levene Sig. Prueba T
D1 4.31 4.00 .001* .000
D2 41 3.89 .003* .001
D3 3.73 3.63 654 193
GAA 4.05 3.83 .004* .001

*La Prueba Levene en D1, D2 y GAA evidencia que no hay igual de varianzas.
Parala Prueba T se ha considerado el valor de significancia, asumiendo varianzas distintas.

Se aprecia que existe diferencia estadisticamente significativa entre los puntajes de
D1 (Motivacién y actitud hacia el aprendizaje), D2 (Estrategias cognitivas) y GAA (Gra-
do de Autorregulacién del Aprendizaje) de los estudiantes en funcién del sexo, siendo
mayor en los tres casos en las mujeres. Unicamente en la D3 (Autoevaluacién y regu-
lacién metacognitiva) la diferencia observada no fue significativa. Por tanto, se tiene
evidencia suficiente para asumir que las mujeres tienden a tener un mejor desarrollo
que los varones en la autorregulacién del aprendizaje y sus componentes constitutivos.

Con el grado de autorregulacién del aprendizaje (GAA), observado en la segunda
aplicacién del instrumento, se decidi6é generar una nueva variable de escala nominal para
categorizar a los estudiantes en cuatro subgrupos (Categorias de AA). Estos se definieron
con rangos establecidos a través de los cuartiles, siendo los siguientes: a) insuficiente (0 a
Q1=3.65); b) bésico (3.651 a Q2=4); c) satisfactorio (4.01 a Q3=4.29), y d) estratégico (4.291
a 5). Se procedi6 entonces a revisar si existia dependencia entre esta variable y las de sexo
y nivel educativo respectivamente, a través de las pruebas chi cuadrada de independen-
cia y razén de verosimilitud. En la tabla 13 se presentan los resultados correspondientes.
Cabe destacar que, aunque no se presentan, todos los valores esperados fueron mayores
que 5, siendo asi vdlida la aplicaciéon de ambas pruebas.
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Tabla 13. Pruebas chi cuadrada de independencia y razon de verosimilitud

Variables Tabla de contingencia con los valores Prueba chi Prueba de
observados cuadrada de razon de
independencia verosimilitud
Categorias de Ins. | Bas. | Sat. | Sobh.
AAy sexo. Mujer | 15 31 32 31 Sig. =.002 Sig. =.001
Varon | 36 22 19 20
Ins. | Bas. | Sat. | Sob.
Categorias
de AAy nivel Sec. | 14 18 | 22 | 25 Sig. =.114 Sig. =.112
educativo. | [ gocp | 37 | 35 | 29 | 26

Se identifica que existe dependencia (Sig. = .002 y .001) entre las variables sexo y cate-
gorias de AA, siendo que ser mujer influye sobre el hecho de lograr posicionamiento en
categorias superiores (satisfactorio y sobresaliente). Lo anterior coincide con la prueba T de
muestras independientes presentada anteriormente, donde se encontré que habia diferencia
significativa en el grado de autorregulacién del aprendizaje de los estudiantes en funcién del
sexo, siendo mayor en mujeres.

En torno de las variables nivel educativo y categorias de AA, se observa independencia
(Sig. = .114 y .112), por lo que el hecho de que ser estudiante de secundaria o bachillerato no
influye respecto de la categoria de autorregulacion del aprendizaje en la que se estd posicio-
nado, habiendo en ambos niveles educativos cantidades semejantes de estudiantes en los
cuatro posibles niveles.

Al haber variacién en los afios de antigiiedad de los estudiantes en el plantel educativo, se
generé una matriz con coeficientes de correlacién de Pearson entre dicha variable y D1, D2,
DE y GAA. En la tabla 14 se presentan los resultados.

Tabla 14. Correlacion de Pearson entre Afios de Antigiiedad y D1, D2, D3 y GAA

Aiios de r=-.001 r=-.052 r=-.019 r=-.010
antigiedad | ;o (gijat)= 991 | Sig. (Bilat)=.440 | Sig.(Bilat)=.776 | Sig. (Bilat)=.877
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Los valores cercanos a cero en los coeficientes, asi como las significancias bilaterales ma-
yores que 0.05, brindan evidencia suficiente para concluir que no existe relacién estadistica-
mente significativa entre los componentes y el puntaje de autorregulacién del aprendizaje
con la antigtiedad en el centro escolar.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Dentro del marco del enfoque centrado en competencias, las denominadas metodologfas
activas se revelan como medios efectivos para generar aprendizajes significativos y afron-
tar los retos desconocidos del futuro (Ruiz, 2017), ya que permiten poner en juego habili-
dades, capacidades, conocimientos y actitudes en situaciones dadas y contextos diversos
(Pimienta, 2012). La aplicacion de estas dentro de la era digital, ha provocado el fomento
de la modalidad educativa a distancia, a través de la capitalizacién de recursos tecnolé-
gicos que permiten el disefio de ambientes hibridos o virtuales de aprendizaje. En este
sentido, el e-learning se visibiliza con mayor énfasis cada vez, siendo un enfoque que frente
al cierre indefinido de centros escolares por la pandemia de la COVID-19, ha sido aplicado
por numerosas instituciones educativas.

Ante el stbito y forzoso cambio de modalidad que se enfrent6 en los planteles educati-
vos de México, surgieron legitimas dudas en investigadores, directivos y docentes respecto
de los efectos implicados en el aprendizaje de los estudiantes. Este estudio se centré en una
habilidad fundamental para el buen desempefio dentro del enfoque centrado en compe-
tencias: la autorregulacion del aprendizaje. El andlisis de resultados ha relevado que, pese
al cambio de modalidad, los estudiantes de educacién secundaria y media superior logra-
ron un avance estadisticamente significativo en el desarrollo de dicha variable, conclusién
que representa una fortaleza del estudio al brindar luz ante las dudas antes mencionadas.
En este sentido, el haber mantenido vigente el enfoque por competencias, enfatizando la
metodologia activa del aprendizaje basado en proyectos, con trabajo colaborativo, y accio-
nes de autoevaluacién y metacognicion implementadas a través del disefio gradual de un
portafolios de evidencias del ciclo escolar por parte de cada estudiante, posibilité que el
grado de autorregulacién del aprendizaje incrementara significativamente a lo largo del
ciclo escolar.

Lo anterior se relaciona con investigaciones que documentan el alcance o impacto de
la coyuntura social del COVID-19 en el dmbito educativo. En Latinoamérica existen po-
blaciones que presentan un limitado acceso a recursos electrénicos para el aprendizaje a
distancia y una gran desinformacién respecto del uso de las tecnologias; no obstante, las
redes de apoyo de las escuelas y las comunidades de padres de familia han sido un recur-
so para enfrentar dichas limitaciones (Ramirez-Ramirez, Arvizu-Reynaga, Ibafiez-Reyes,
Claudio-Martinez y Ramirez-Arias, 2020).

Otra fortaleza del estudio radica en el instrumento disefiado para medir la variable de
estudio, mismo que logra un nivel de validez adecuado. Ademds de la valia pedagdgi-
ca del recurso, se reconoce una relevancia tedrica, ya que contribuye con la sustentacién
cientifica de un enfoque educativo (centrado en el desarrollo de competencias) que ha
sido operado a priori por exigencias internacionales de indole econémico y politico —como
las inherentes al Program for International Student Assessment (PISA-OCDE) (Esparza,
2018)— y no como efecto del acercamiento tedrico, filoséfico y cientifico que caracterizé a
sus enfoques antecesores.
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Una limitacién del estudio radica en el hecho de que no se puede atribuir el incremento
significativo de autorregulacién del aprendizaje en los estudiantes a la modalidad online.
Lo anterior se debe a que no se pudo tener control sobre otras co-variables potencialmente
explicativas, como la maduracién, la dindmica familiar, entre otras. No obstante, esto no
resta validez ni relevancia a la conclusion, ya que las evidencias permiten suponer que
el cambio de modalidad no representé obstdculo para un incremento significativo de la
variable de estudio en los alumnos.

En cuanto al instrumento, se encontré que un reactivo (R3) no ajust6 con su dimensién
desde el andlisis factorial exploratorio realizado, por lo que seria conveniente modificarlo
o eliminarlo. Asimismo, se observaron tres reactivos con cargas factoriales considerables
para mds de una dimensién (R14, R15 y R19), mismos que convendria revisar y modificar
para ajustarlos mds con su respectiva dimensién. Estas limitaciones invitan a vislumbrar
como escenario futuro, dentro de esta linea de investigacion, la realizacién de un estu-
dio orientado a una validacién confirmatoria de la ESAA, contemplando una muestra
representativa de mayor tamafio que permita un mayor nivel de generalizacion.

Otros escenarios de continuidad en investigacion, radican en el disefio de estudios cuasi-
experimentales que permitan identificar si distintas metodologias activas (aprendizaje ba-
sado en proyectos, estudio de caso, aprendizaje basado en problemas, simulaciones, entre
otras), asi como estrategias o recursos tecnolégicos (STEAM, aulas Makerspace, reali-
dad aumentada y realidad virtual), inciden sobre el desarrollo de la autorregulacién del
aprendizaje.

Otra linea de interés se orienta a una indagacién a profundidad sobre los motivos por
los que se identifica un grado de autorregulacién significativamente mayor en estudiantes
mujeres que en varones, hecho que ha sido observado en este estudio, pero que discre-
pa con lo identificado en contextos de educacién superior de Espafia (Chaves, Trujillo y
Loépez, 2016), donde no se observa una diferencia significativa en ambientes presenciales.
En este sentido, valdria la pena indagar si la diferencia que hemos observado puede
deberse a la modalidad online, o bien, a factores propios del contexto mexicano.

Dentro de un plano psicolégico, se proyecta otra linea orientada al estudio de la corre-
lacién de la autorregulacion del aprendizaje con la variable estrés académico, aspecto que
ha sido abordado en el nivel medio superior de México en modalidad presencial, identifi-
cando correlacién negativa estadisticamente significativa, entre el estrés y el rendimiento
escolar (Ferndndez-de-Castro y Luévano, 2018). En este sentido, resulta de interés identifi-
car si en la modalidad online dicha correlacién permanece, asi como posibles efectos con la
autorregulacion del aprendizaje.

ANEXO A. INSTRUMENTO DE MEDICION
Escala de Autorregulacion en el Aprendizaje (ESAA)

El presente instrumento pretende identificar aspectos relacionados con la autorregulacién
en el aprendizaje. Su aplicacion se realiza para fines de investigacion. Se solicita su valiosa
colaboracién, garantizando que los resultados serdn en todo momento confidenciales.
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I. Datos de identificacion
Escriba los datos solicitados en los recuadros correspondientes.

Nombre completo

Grado que cursa

Edad (afios cumplidos)

Afios de antigiiedad en el colegio

II. ESAA

Se presentan a continuacién una serie de factores sobre el proceso de aprendizaje. Usted
deberd valorar qué tan de acuerdo estd con la presencia de estos en su rol cotidiano como
estudiante. Se solicita responder con honestidad, considerando que no hay respuesta buena
o mala. Marque con una X su valoracién considerando la escala que se presenta.

1 2 3 4 5
Muy poco de Poco Medianamente de Bastante Totalmente de
acuerdo. de acuerdo. acuerdo. de acuerdo. acuerdo.
Aspectos 112|3 4|5

1. Pienso que el aprendizaje es algo que me enriquece como persona.

2. Me interesa construir aprendizajes para poder mejorar la sociedad.

3. Ante las materias que curso, me propongo metas de aprendizaje por interés
personal.

4. Me interesa obtener buenas calificaciones en las materias que curso.

5. Espero que mis padres y profesores reconozcan mi esfuerzo por aprender.

6. Trabajo con dedicacion las tareas y actividades de clase, asignadas por mis
profesores.

7. Me considero un estudiante al que se le facilita el aprendizaje.

8. Cuando mis profesores plantean trabajos y proyectos nuevos, me siento capaz
de desarrollarlos exitosamente.

9. Considero que los éxitos académicos que he tenido se deben a mi esfuerzo.

10. Considero que los aprendizajes que he desarrollado se deben a mis cualidades
y habilidades personales.

11. Cuando se trabajan nuevos temas o proyectos en clase, suelo reflexionar sobre
los conocimientos previos que tengo al respecto.
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Aspectos

12. Normalmente relaciono los temas que se van a trabajar en clase con
experiencias o sucesos que he vivido en el pasado.

13. Antes de empezar un trabajo o proyecto, suelo tener claras las caracteristicas
que este debe tener.

14. Identifico las expectativas de los profesores sobre los trabajos y proyectos que
asignan.

15. Antes de realizar un trabajo o proyecto, acostumbro a pensar en acciones que
hagan mas facil el cumplimiento exitoso de lo esperado.

16. Ante las actividades de clase, tareas y proyectos que mis profesores asignan,
hago primero un plan de acciones a desarrollar para, posteriormente, aplicarlo.

17. Cuando los trabajos son en equipo, me gusta fomentar que los integrantes nos
pongamos de acuerdo en los pasos que se van a seguir, para luego desarrollarlos.

18. Suelo pedir ayuda a mis profesores cuando no entiendo algdn tema o alguna
actividad de clase.

19. Cuando mis profesores dan explicaciones sobre un tema o actividad, suelo
poner atencidn.

20. Pido ayuda a mis compafieros cuando no entiendo alglin tema o alguna actividad
de clase.

21. Aprovecho las explicaciones que mis compafieros puedan brindarme sobre los
temas o las actividades de clase.

22. Cuando trabajo alguna actividad de aprendizaje en clase o casa, me siento con
la confianza de estar haciendo las cosas de modo correcto.

23. Tomo decisiones con seguridad ante las dudas que surgen en las tareas, los
trabajos y proyectos que asignan mis profesores.

24. Suelo contar con (tiles y recursos escolares suficientes para aprovechar al
maximo las clases (libros, cuadernos, plumas, lapices, calculadora, regla, etcétera).

25. Utilizo equipo tecnoldgico conveniente para la realizacion de tareas, trabajos y
proyectos (/aptop, tableta, smartphone, acceso a Internet, etcétera).

26. Suelo aprovechar de modo eficiente el tiempo que se me brinda para desarrollar
los trabajos de clase.

27. Cuando desarrollo trabajos y proyectos, suelo darme cuenta de los obstaculos
que surgen y pueden dificultar mi aprendizaje.

28. Encuentro modos eficientes de superar las dificultades que surgen al momento
de realizar actividades de clase y tareas.

29. Me considero un estudiante que enfrenta las cuestiones académicas con
tranquilidad y sin estresarse.

30. Ante las actividades de aprendizaje dificiles o cuando hay mucha carga
académica, suelo mantenerme con tranquilidad.

31. Normalmente me doy cuenta de los aprendizajes que estoy generando a lo
largo del desarrollo de un proyecto o una actividad de clase.
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Aspectos 12

32. Realizo reflexiones sobre mi forma de trabajar que me permiten hacer cambios
o ajustes para favorecer mi desempefio y aprendizaje.

33. Acostumbro a revisar la calidad de mis trabajos y proyectos durante el proceso
de desarrollo de los mismos.

34. Al finalizar una tarea, un trabajo o proyecto hago una autoevaluacion objetiva
del mismo, identificando fortalezas y areas de mejora.

35. Identifico con claridad las limitaciones personales que tengo ante ciertos
temas, materias o tipos de actividades académicas.

36. Busco apoyo, estrategias y otros mecanismos para superar mis limitaciones
personales, a fin de favorecer mi desempefio académico y aprendizaje.

37. Evito los factores de distraccion que hay en mi casa al momento de estudiar o
realizar tareas.

38. Evito los factores de distraccion que hay en el colegio al momento de recibir
clases o realizar actividades académicas.

39. Cada vez que finalizo un trabajo de clase o proyecto, visualizo aspectos en los
que puedo mejorar como estudiante para lograr un mejor desempefio.

40. Considero que después de cada parcial o periodo, me convierto en un mejor
estudiante.

Por favor revise que haya contestado todos los reactivos.

iMuchas gracias por su colaboracion! B
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RESUMEN

Las directrices internacionales formuladas para la construccién de un Espacio Europeo
y Latinoamericano de Educacién Superior, destacan un modelo educativo destinado a in-
volucrar activamente a los estudiantes universitarios en los servicios de tutoria y hacerlos
auténomos en los procesos de aprendizaje. En este articulo —aplicando una metodologia
descriptiva-lineal y top-down— se proporciona una visién bilateral de la tutoria universitaria:
se aborda este tema contextualizandolo antes en América Latina y luego en Argentina, termi-
nando con un enfoque particular en la Universidad Austral de Buenos Aires; a continuacién
se enmarca andlogamente antes en el &mbito europeo, luego en el italiano y, finalmente, en la
Universita degli Studi di Palermo.

El objetivo de este estudio es describir como se realiza la tutorfa en la Universidad Austral
(Argentina) y en la Universita degli Studi di Palermo (Italia), a fin de compararlas y plantear
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una mejora en esta dltima, a partir de la propuesta de un proyecto de investigaciéon expe-
rimental. En las conclusiones se presenta una posible modalidad en la que, con oportunos
ajustes, podria experimentarse el Plan de Accién Tutorial (PAT), utilizado por la Universidad
Austral en una carrera de grado impartida por la Universidad de Estudios de Palermo.

Palabras clave: tutoria universitaria, asesoramiento académico personalizado,
transferibilidad de buenas prdcticas de tutoria.

ABSTRACT

The international directives formulated for the construction of a European and Latin
American Higher Education Area highlight an educational model destined to actively engage
university students in tutoring services and make them autonomous in learning processes.
In this article, a bilateral view of university tutoring is provided by applying a top-down-
descriptive-linear methodology: this issue is approached firstly by contextualizing it in Latin
America and secondly in Argentina, ending with a particular focus on the Austral University
of Buenos Aires; it is then framed analogously in the European context, subsequently in
the Italian one and finally in the Universita degli Studi di Palermo. The objective of this
study is to describe how tutoring is carried out by the Universidad Austral (Argentina) and
the Universita degli Studi di Palermo (Italia), in order to compare them and propose an
improvement, based on the proposal of an experimental research project. In the conclusions, a
possible modality of application of Tutorial Action Plan (PAT) used by the Austral University
is presented, intending of experiment it with appropriate adjustments in a particular degree
program offered by the Universita degli Studi di Palermo.

Keywords: University Tutoring, Personalized Academic Guidance, Transferability of
Good Tutoring Practices.

INTRODUCCION

Los cambios introducidos en el sistema universitario, en respuesta a las necesidades edu-
cativas y de capacitacion de la sociedad del conocimiento, estuvieron marcados por el pro-
ceso de Bolonia (1999-2010) que dio lugar a la creacién del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) e influenci6 al sistema universitario latinoamericano. Entre ellos, se resalta
la tutoria como un recurso estratégico, tanto para prevenir el abandono y el malestar univer-
sitarios, como para promover el desarrollo de relaciones positivas entre los docentes, entre
estos y los estudiantes, y entre los mismos alumnos (Grey y Osborne, 2018). En paralelo, el
paso de una universidad elitista dirigida a pocos alumnos, a otra abierta y masificada, ge-
nerd la necesidad de favorecer condiciones de equidad real entre los estudiantes, no solo en
el momento del ingreso a la universidad, sino también en el trdnsito hasta obtener el titulo
universitario y acceder al mundo del trabajo.

En este contexto, la implementacién efectiva de medidas tendientes a contener el aban-
dono universitario y el 6ptimo desarrollo de las potencialidades de los alumnos implican,
primero, la experimentacién y luego la consecucién de nuevos apoyos especificos, dirigi-
dos y flexibles, que no son transferibles sic et simpliciter de un contexto cultural a otro sin
considerar, por un lado, las caracteristicas de las carreras en las que se aplican y, por el otro,
las necesidades particulares de los estudiantes a los que estas se destinan; dichos apoyos
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estratégicos deben estar pensados, proyectados y realizados «a medida», como un vestido
que se adapta al cuerpo de una persona y a las circunstancias en las que lo lleva.

El objetivo de este articulo es describir como se realiza la tutoria en la UA, Argentina y
en la UD, Italia*, a fin de compararlas y plantear una mejora en esta tltima, a partir de la
propuesta de un proyecto de investigacién experimental.

Los principales motivos que justifican la presente propuesta son tres: atender a las ne-
cesidades de la persona, como principio ético fundamental comprendido en el proyecto
educativo de ambas universidades; favorecer que los docentes cuenten con una formacién
de calidad para realizar eficazmente el plan de accién tutorial; contar con una proporcién
numérica docente/estudiante 6ptima.

Para llevar a cabo el presente trabajo, se implementé un método que puede definirse
descriptivo-lineal y top-down. En efecto, en primer lugar, se presentan los sistemas tutoria-
les en uso en las universidades latinoamericanas (nivel continental); luego, se describe la
tutorfa universitaria en el contexto argentino (nivel nacional); en tercer lugar se detalla la
experiencia de tutorfa realizada en la UA (nivel local). A continuacién, y en forma andloga,
se presenta la tutorfa universitaria en el EEES; luego aquella en uso en las universidades
italianas; y, finalmente, los servicios de tutorfa de la UP (Sicilia). En las conclusiones, tras
haber identificado algunos elementos que diferencian el Plan de Accién Tutorial (PAT) de la
UA, de la tutoria implementada en la UP, se expresa la intencién de realizar un proyecto de
investigacion experimental dirigido a verificar la eficacia de algunos aspectos del PAT en la
mencionada carrera activa en el Ateneo de Palermo.

LOS SISTEMAS TUTORIALES EN LAS UNIVERSIDADES
DE AMERICA LATINA

En Latinoamérica, la tutoria universitaria es un espacio que recibi6 la influencia de varias
reformas, reflejadas en diversas politicas educativas y en la implementacién de distintos
sistemas tutoriales.

En los dltimos diez afios, algunas de estas reformas tomaron como referencia el proceso
de convergencia europea, materializado en el EEES, dirigido a facilitar la movilidad de los
estudiantes, de los docentes y de las titulaciones entre sus paises miembros, ofreciendo
una estructura comtn de estudios, un sistema de créditos transferibles y un esquema que
asegura la calidad de ensefianza.

En esta linea, los paises de América Central y América del Sur, efectuaron medidas ten-
dientes a seguir los pasos del EEES (Lobato Fraile y Guerra Bilbao, 2016) pero que adn dis-
tan de llegar a definiciones precisas, posiblemente por las problemadticas socioculturales y
econémicas que los atraviesan, y que afectan a las universidades. Entre las propuestas desa-
rrolladas, se encuentra el proyecto independiente Alfa Tunning América Latina, impulsado
y coordinado por universidades de varios Estados miembros, iniciado en el afio 2004, cuyo

¢ Por razones de brevedad, en el cuerpo del trabajo, para referirnos a la Universidad Austral y a la Universita degli Studi

di Palermo se utilizardn, respectivamente, las abreviaciones UA y UP.
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objetivo general es el de construir un espacio de educacién superior latinoamericano por
medio de la convergencia curricular (Tunning América Latina, 2020).

Del mismo modo, el creciente interés por desarrollar competencias genéricas y especificas
en los estudiantes, no solo oblig6 a efectuar adaptaciones curriculares y diddcticas, sino a que
también el docente realice funciones de orientacién para facilitar el proceso de aprendizaje
de cada alumno, considerado como su principal protagonista.

En paralelo, en el contexto latinoamericano, la tutoria surge como un dispositivo para
promover una mayor retencién y compromiso por parte del estudiantado y para disminuir
el pronto abandono de los estudios, problemaéticas que son cada vez més acuciantes, sobre
todo en los paises que poseen una politica de libre acceso a la educacién superior, la cual
se engloba dentro de la discusién por la bisqueda de la inclusién e igualdad educativa
(Capelari, Népoli y Tilli, 2019; Venegas Ramos, 2018). Junto con ello, en forma cada vez mds
creciente, se la considera como una intervenciéon educativa personalizada que facilita el
desarrollo integral del estudiante, incluyendo la consolidacién de su proyecto académico
y profesional.

Con estos presupuestos, al igual que se presenta en el EEES y tomando las modalidades
preexistentes, se pueden encontrar seis tipos de modelos de accién tutorial, que varfan segin
se trate de una universidad de cardcter estatal o privado, del ntimero de alumnos activos, de
los recursos econémicos que se disponga y del sustento de su proyecto pedagdgico:

1) Tutoria académica: es dirigida por el docente a cargo que, por lo general, guia pequefios
grupos de estudiantes, con la finalidad de orientar el proceso de aprendizaje de una
materia.

2) Tutoria personal: promueve el desarrollo integral del alumno, considerando todas sus po-
tencialidades intelectuales, sociales, afectivas y profesionales. Un docente responsable,
guia en forma individual a un estudiante durante las distintas etapas de avance del plan
de estudio, focalizdndose en aspectos centrales, segtin se encuentre al inicio de la vida
universitaria o finalizandola.

3) Tutoria entre pares: es aquella en la que estudiantes mds avanzados, bajo la coordinacién
de un profesor, guian a los alumnos que se encuentran en los primeros afios de una carre-
ra. Se dirige principalmente a facilitar la superacion de ciertas dificultades en el aprendi-
zaje, favorecer la adaptacion a nivel universitario, adquirir herramientas de estudio y a
participar en actividades extracurriculares propuestas por la institucion.

4) De servicio: orientacion dirigida a brindar apoyo e informacién académica, técnica y labo-
ral a los estudiantes; por lo general, es llevada a cabo por personal técnico o de otras dreas
profesionales (pedagdgicos, psicolégicos, culturales, etcétera).

5) Acompaiiamiento en la prictica (practica profesional): guia que se brinda a los estudiantes
de determinadas carreras que requieren horas de practica profesional.

6) Tutoria de investigacion: encauza a los alumnos en la elaboracién de un trabajo final de
investigacion en carreras de grado y de postgrado.

De esta manera, existe una gran heterogeneidad en cuanto al modelo tutorial seleccio-
nado por cada institucién. En algunos casos, los dltimos cuatro modelos se adoptan en for-
ma complementaria al modelo académico o al personal; asi, cada estudiante puede tener
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un profesor tutor y, en forma simultdnea, recibir el acompafiamiento de un tutor par o de
un equipo especializado; y, segtn la carrera que se encuentre cursando, tener la guia de un
docente para efectuar horas de practica profesional o un trabajo final de indagacion.

Enla tabla 1 se muestran los modelos de tutoria implementados por la primera institucién
que lidera el QS World University Ranking (Quacquarelli Symonds, 2021) en México, Brasil,
Colombia y Chile. Este ranking considera seis indicadores para calificar a cada universidad,
entre los cuales se encuentra la ratio o proporcién de estudiantes/ profesores, el cual, para el
caso que nos compete, es crucial, mds atn en las tutorias que adoptan el modelo personal.

Tabla 1. Modelos tutoriales implementados en las dos primeras universidades de México,
Brasil, Colombia y Chile, segin el QS World University Ranking (2021).

Universidad Pais Puesto en Ratio de Modelo tutorial
Ranking alumnos/
profesores
Universidad de Sao Brasil 115 20.5 Tutoria académicay
Paulo. personal.
Pontificia Universidad Chile 121 24.2 Tutoria académicay
Catdlica de Chile. personal.
Universidad de los Colombia 227 23.8 Tutoria académica,
Andes. personal y de servicio.
Universidad Nacional México 100 52,9 Tutoria académicay
Auténoma de México. personal.

Fuente: Elaboracion propia.

El modelo personal requiere no solo de una proporcién mds ajustada entre profesores
y alumnos, sino también de la utilizacién de mayores recursos por parte de la institucion,
por lo cual, en mayor niimero se implementa en universidades privadas como tnico re-
curso de orientacion. Entre ellas, ademds de las universidades mencionadas (tabla 1), se
encuentran la Universidad de los Andes (Chile), 1a Universidad de la Sabana (Colombia),
la Universidad Panamericana (México), la Universidad de Piura (Pert) y la Universidad
de Montevideo (Uruguay). Omitimos aqui la mencién de las instituciones argentinas que
implementan este sistema por dedicar un apartado especial a este pais.

LA TUTORIA UNIVERSITARIA EN ARGENTINA

Si bien Argentina cuenta con una alta tasa de escolarizacién en el nivel superior, tam-
bién enfrenta un alto indice de abandono de los estudios; de 100 universitarios que ingre-
san, solo se graduan 26 en instituciones estatales y 42 en privadas (Centro de Estudios de
la Educacion Argentina, 2018). Aunque es un fenémeno multicausal, entre las estrategias
para mejorar la adaptacién de los ingresantes y su retencién, como ocurre en los demds
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paises latinoamericanos, las instituciones publicas y privadas han implementado diver-
sos sistemas tutoriales para respetar los derechos de los estudiantes establecidos en la
Ley de Educacién Superior (LES) nimero 24.521 (1995) y asi proporcionar una respuesta
a los problemas sefialados.

En las universidades estatales, a su vez, prevalece una visién «protectiva-populista» que
«sobre la base del estudiante que trabaja, presenta una baja exigencia para el cursado de las
materias y una alta permisividad en los sistemas de permanencia» (Del Bello, 1994, en Garcia
de Fanelli, 1997: 14).

Aunque no existe una politica de estado sobre la tutoria (Capelari, 2014), las politicas de
evaluacién existentes —que se concretan a través de la intervencién de la CONEAU (Comi-
sién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria) y que establecen los criterios de
calidad para acreditar las carreras de grado y de posgrado— forzaron la implementacién, por
parte de las instituciones universitarias, de estrategias de intervencién tutorial que aseguren
la permanencia y la graduacién del alumnado. De esta manera, cada institucién imple-
menta el modelo tutorial, a fin de atender el modelo pedagégico que en ella prevalece y las
problematicas que las apremian.

En coherencia con el apartado anterior, en la tabla 2 se presentan los modelos implemen-
tados por las cinco universidades argentinas que lideran el QS World University Ranking
(Quacquarelli Symonds, 2021).

Es interesante resaltar que, si bien la Universidad de Buenos Aires se encuentra primera
en el ranking, posee la menor proporcién entre estudiantes y docentes, consecuencia que
deriva de ser una institucion estatal y gratuita, que brinda acceso irrestricto a los estudiantes.

Tabla 2. Modelos tutoriales implementados por las 5 universidades
que lideran el @S World University Ranking (2021).

Universidad Puesto Ratio de Modelo tutorial
en estudiantes/
Ranking profesores
Universidad de 66 719 Tutores pares para alumnos con
Buenos Aires. beca.
Pontificia Universidad 326 98,8 Tutoria personalizada obligatoria
Catdlica. para alumnos de primer afio.
Universidad de 371 87,6 Tutoria académica en Facultad
Palermo. de Disefio y Comunicacion.
Universidad Austral. 443 79,5 Tutoria personalizada en todas
las carreras de grado.

Fuente: Elaboracion propia.
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UN CASO LATINOAMERICANO: LA EXPERIENCIA
DE LA UNIVERSIDAD AUSTRAL

La UA es una joven institucién de educacién superior que ha celebrado recientemente
sus primeros 25 afios. En 2019 contaba con un claustro de 1200 profesores y aproxima-
damente 4000 alumnos cursando 22 carreras de grado en dos sedes: Rosario y el campus
universitario en Pilar. Cuenta con una sede en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
destinada a las carreras de posgrado y algunas de grado.

Desde su inicio, la propuesta de la UA incluy6 un sistema de acompafiamiento perso-
nalizado de los alumnos. En este caso, la implementacién de tutorias se efectué como parte
constitutiva del modelo pedagégico que ilumina el proyecto educativo de la institucién.

De esta manera, en el marco de una educacién personalizada, se favorece el desarrollo
integral del alumno, entendiéndose por este el proceso que tiende a la unificacién de todos
los aspectos de la vida del hombre a través de la propiciacion de sus potencialidades (Gar-
cfa Hoz, 1998; Bernardo Carrasco, 2008, 2011) y de las notas fundamentales de la persona:
singularidad-creatividad, autonomia-libertad, apertura-comunicacion.

El docente tiene la funcién de guiar al alumno para que asimile los nuevos contenidos,
integrandolos en forma personal y desarrollando una progresiva autonomia (Bernardo
Carrasco, 2004). A su vez, el estudiante ocupa el lugar principal en el proceso de apren-
dizaje, siendo su produccién académica el elemento con el cual puede perfeccionar todos
los &mbitos personales.

De acuerdo con ello, todas las dimensiones de la persona del estudiante entran en jue-
go y la vida universitaria se convierte en un campo propicio para promover la autonomia
personal y la autorrealizacion, a partir de un didlogo reflexivo entre el profesor y el alumno
(Bertella, Daura, Grebe, Montserrat, Nubiola y Robles, 2016).

De allf que el asesoramiento académico forma parte de la dimensién orientadora del pro-
fesor (Gonzdlez-Simancas Lacasa, 2006: 157) y no se trata de una actividad complementaria.
Docencia y orientacién conforman dos caras de la misma moneda (Gonzalez-Simancas
Lacasa, 2006), dos elementos constitutivos del rol del profesor.

Bajo el nombre de Asesoramiento Académico Personalizado, la universidad asigna un
profesor tutor a cada estudiante en todas sus carreras de grado. Los asesores son seleccio-
nados por cada Facultad dentro de su claustro, y la direccién de la carrera o la direccién de
estudios, realiza la asignacion de los alumnos.

La capacitacién inicial y la actualizacion de los asesores se promueven desde el Rectora-
do. Se ofrecen seminarios, talleres y cursos, para lo cual la modalidad virtual ha resultado ser
la més adecuada para brindar un espacio de formacién inicial a los nuevos asesores.

Al iniciar el afio académico se informa a cada estudiante de primer afio, en unas jorna-
das de induccién, quién serd su asesor. Para facilitar el primer contacto, luego de explicar
el sistema, se genera un espacio de encuentro y presentacion. Posteriormente, los alumnos
cuentan con la posibilidad de solicitar el cambio de asesor e incluso sugerir un docente de
su preferencia.

El asesoramiento no es obligatorio para los alumnos, sino que se les ofrece como un servi-
cio de orientacién al que pueden acudir. Asi lo hacen la mayoria de ellos. En 2014, al aplicarse
una encuesta a los estudiantes de grado (2891 alumnos), el 66% reconocié haber mantenido
entrevistas con sus asesores.
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El asesoramiento constituye un espacio de didlogo entre el profesor y el alumno, con el
objetivo de acompaniar y orientar en cada etapa de la carrera. Las temdticas que se abor-
dan en cada entrevista varian segin las circunstancias, la edad del alumno, sus intereses
y necesidades.

Cuando un asesor observa en un estudiante una problemética mds compleja que pue-
da requerir orientaciéon profesional —psicolégica, médica, psicopedagdgica, etcétera— se
abstiene de intervenir directamente, ya que carece de la habilitacién y de las competen-
cias para hacerlo; su rol en esos casos consiste en animar al alumno a buscar la ayuda
adecuada y orientarlo en esa blisqueda. Segtin la gravedad y el riesgo de la situacion,
puede o debe informar a las autoridades de la carrera.

Desde el Rectorado, recientemente se han dispuesto canales para que los asesores
puedan realizar consultas por casos complejos a profesionales de la Universidad; a modo
de ejemplo, pueden mencionarse situaciones de violencia familiar, consumo de drogas,
depresion, trastornos del aprendizaje, trastornos de la alimentacién o desorientacién con
respecto de la carrera a seguir.

Mads alla de las situaciones complejas, que en ocasiones no tan frecuentes se presentan
y de la variedad de temas que se abordan en las entrevistas, es posible identificar temas
habituales segtin la etapa de la carrera. Estos temas se sugieren en un Plan de Accién
Tutorial (PAT) general que luego cada unidad académica y cada tutor, puede adaptar de
acuerdo con el plan de estudios, el perfil de alumno y la situacién del estudiante.

El PAT es una estrategia de gestién institucional y personal, que se puede plasmar por
escrito, pero que principalmente debe mostrarse a través de acciones concretas dirigidas
a organizar y llevar a cabo el asesoramiento académico (Mufioz Moreno y Gairin Sallan,
2013). Esta conformado por seis elementos que aqui se explican brevemente:

1) Andlisis de necesidades: es la consideracion y evaluacion de las carencias que afectan a los
estudiantes, a la carrera y a la institucion, a las que se tiene que brindar una respuesta y
que sirven de fundamento a los objetivos del PAT.

2) Metas y objetivos: se desprenden de las necesidades detectadas que, en el caso de los alum-
nos, se concretan en recibir informacién, formacién y orientacién en pos de su formacién
integral. Es por ello que evolucionan segtin el momento de la carrera (al inicio, durante y
al finalizar los estudios) y de la situacién de cada estudiante.

3) Contenidos: se refiere a los temas a tratar con el alumno, que pueden ser planteados
por este, pero que también deben preverse por el asesor a fin de orientar su autonomia
en cuatro dreas especificas: personal, familiar, académica y social.

4) Recursos: son las actividades y los materiales que el asesor utiliza en coherencia con
los objetivos planteados para la tutoria.

5) Modelo organizativo: hace referencia a la coordinacién de la tutoria, al modelo que se
adoptard en la misma y al seguimiento de tutores y alumnos.

6) Evaluacion: se concreta en la valoracién del trabajo de asesoramiento para efectuar
propuestas de mejora.
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LA TUTORIA UNIVERSITARIA EN )
EL ESPACIO EUROPEO DE LA EDUCACION SUPERIOR

El EEES es un dmbito pan-europeo que se lanz6 en marzo de 2010 con motivo del décimo
aniversario del Proceso de Bolonia. Este dmbito respondi6 a algunas necesidades especifi-
cas de las universidades de los paises de la Unién Europea, como la de mejorar la ayuda al
aprendizaje de los estudiantes. Un balance de las acciones realizadas a nivel europeo para
satisfacer esta necesidad, se realiz6 en el afios 2007 mediante el Comunicado de Londres: el
resultado de este balance fue la redaccién del documento Trends V en el que 45 ministros de
educacién auspiciaron, entre otros objetivos, el desarrollo de servicios para la orientacién y el
apoyo a los alumnos, gestionado tanto por docentes tutores como por orientadores expertos
(Crosier, Purser y Hanne Smidt, 2007: 47-52).

Otro paso importante que se efectud en este contexto fue el desarrollo del proyecto Tuning
Educational Structures in Europe (Salvaterra y Sticchi Damiani, 2008), que previ6 la proyeccidn,
la revisién y el desarrollo de elementos para evaluar los cursos de estudio de los diversos
ciclos académicos. Esta valoracién asumio una serie de indicadores concernientes al proceso
didéctico, los resultados académicos, los recursos y las estructuras de cada curso. Algunos
de estos indicadores se referian también a la evaluacién de las intervenciones de orientaciéon
y tutorfa presencial y a distancia realizadas para orientar a los estudiantes.

La realizacion del proyecto Tuning convencié a los responsables europeos sobre la nece-
sidad de resguardar la calidad de la educacién superior, integrando en esta, el desarrollo de
competencias transversales ttiles para la formacién integral —tanto personal como profesional—
del estudiante. Entre estas competencias pueden mencionarse: capacidad para elegir o tomar
decisiones, el trabajo en equipo, la resolucién de problemas, la autorregulacién del apren-
dizaje, la autoeficacia, la autopercepcién positiva, entre otras (Margottini, 2017; Martinez
Clares y Gonzdlez Morga, 2018; La Marca y Giilbay, 2019).

En forma similar a lo que ocurre en Latinoamérica, en los tltimos quince afios, las accio-
nes de tutoria en Europa se constituyeron en una estrategia eficaz de prevencién del abando-
no y de la dispersién universitarias, enriqueciendo la formacién del estudiante mediante la
potenciacién de las competencias transversales requeridas en el &mbito laboral y mejorando
la calidad de la diddctica y del aprendizaje (Alvarez Gonzélez y Alvarez Justel, 2015; Margo-
ttini, 2017; Martinez Clares, 2017; Lépez Martin y Gonzalez Villanueva, 2018, Kotarski, 2020;
Simdes, Soares y Moreira, 2020).

Asimismo, en Europa existen modelos diversos de tutoria universitaria: hay una gran
diferencia entre los Ateneos europeos y, en general, entre la tradicién anglosajona y la de Eu-
ropa central. En la primera, el tutor también ejerce la docencia; mientras que, en la segunda,
el tutor no necesariamente es docente universitario, ya que su funcién consiste en efectuar
orientaciones pedagdgicas, proporcionar informacién y organizar grupos de estudio. Con-
secuentemente, las experiencias de tutorfa son muy distintas en funcién del tipo de servicio
que se ofrece (Da Re, 2017: 56).

Mas alla de estas cuestiones, y siguiendo la categorizacién de los modelos de tutoria eu-
ropeos propuestos por Torrecilla Sdnchez, Rodriguez Conde, Herrera Garcia y Martin Izard
(2013), se puede identificar:

1) El modelo anglosajon, centrado en la formacién personal para el desarrollo intelectual de
los estudiantes (Yale, 2017).

2) El modelo francés, enfocado a la formacién profesional, en el que el tutor ayuda al
estudiante a adquirir las competencias laborales (Danner, Kempf y Rousvoal, 1999).
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3) El modelo alemdn, encauzado hacia la formacién académica con fines cientificos o
heuristicos (Ehlich y Steets, 2003).

En Europa meridional, en particular en Espafia, de acuerdo con las posibilidades
ofrecidas por el EEES, se efectuaron experiencias en las cuales la tutoria académica
brindada por docentes se complementa con la tutoria entre pares. Inclusive, estas prac-
ticas se tomaron como referencia en instituciones de otros paises; tal es el caso de
la Universidad de Padua (Italia) que adapté el modelo tutorial implementado en la
Universidad de la Laguna (Alvarez y Gonzdlez, 2008; Da Re, 2017).

LA TUTORIA EN LAS UNIVERSIDADES ITALIANAS

En Italia, la tutoria universitaria fue instituida en 1990 mediante la Ley ntimero 341 (Leg-
ge 341), con el objeto de ofrecer una serie de actividades y de servicios destinados a orientar
a los estudiantes, hacerlos participes del proceso formativo y eliminar los obstdculos que
pudiesen impedir el éxito académico.

Conjuntamente con ello se abri6é un debate acerca de cuédles podrian ser las intervenciones
necesarias para ayudar a los estudiantes con dificultades potenciales, desde la eleccién de la
carrera hasta su finalizacion. Concretamente, en 1995, la Commissione per l'orientamento e il
tutorato della Conferenza dei Rettori delle Universita Italiane (Crui), estableci6 los lineamientos
de las actividades de orientacién y tutoria que debian regir en las universidades italianas.

Entre estos lineamientos, se encontraban las siguientes funciones: conocer y sostener
las necesidades reales de los estudiantes; seguir al alumno desde el momento de la ma-
triculacién, hasta al menos seis meses después del inicio de las clases (fase de acogida o
adaptacion); y proponer actividades de apoyo y acompafiamiento durante los estudios.

Estas funciones se implementan de diversa forma en las siguientes cuatro fases de la
orientacion de los estudiantes: orientacion de inicio (aquella que se brinda en el momento
en el que los alumnos eligen la carrera universitaria); recibimiento de los estudiantes matri-
culados (actividad destinada a facilitar el paso a la vida universitaria); tutoria en el dqmbito
de las carreras de grado (sugerencias y consejos utiles para adquirir un buen método de
estudio, preparar los exdmenes, apoyar la redaccién de la tesis de licenciatura, etcétera);
orientacion de salida o hacia la profesion (orientaciones que favorecen la vinculacién con el
ambito profesional).

No obstante, desde el afio 1995, las actividades de orientacién y tutoria cambiaron en
cada institucién y en cada carrera para focalizar la atencién en las necesidades concretas
de los estudiantes segtn la oferta elegida.

Posteriormente, entre el afio 2000 y el 2010, las medidas implementadas por los Ate-
neos para prevenir el abandono y la dispersién universitaria no tuvieron, en realidad,
una gran eficacia; en efecto, si se observan con detenimiento las cohortes de estudiantes
matriculados entre los afios 2008 y 2010 —posteriores a la promulgacién del Comunicado
de Londres de 2007—, el porcentaje de abandono entre el primer y el segundo afio de las
carreras de grado trienales es de aproximadamente el 16% (ANVUR, 2018: 43-44).

En la década siguiente, la universidad italiana, continué teniendo una imagen negativa

a nivel internacional: segtin la OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
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Econémico), en 2016, el 40% de los estudiantes italianos inscriptos en la universidad, aban-
dono sus estudios mientras que, en los paises de Europa occidental, solo desertaron entre el
21% y el 28% de los estudiantes universitarios.

Probablemente estos efectos responden al retraso con el que, en 1999, se introdujo una
de las innovaciones diddcticas que, en el redisefio de las especialidades de las carreras de
grados trienales y bienales, se queria alcanzar para reducir la desercién académica: el paso
de la centralidad de la ensefianza de los profesores a la del aprendizaje de los estudiantes.
Lamentablemente, en el aspecto didactico-evaluativo de las carreras no se registraron resul-
tados significativos: la desatencién hacia las dificultades halladas por los estudiantes y hacia
el retraso en sus estudios, asi como el uso repetido de formas de ensefianza que enfatizan
los aspectos verbalistico-nocionales de las disciplinas individuales, llevaron a dar una im-
portancia excesiva a la clase y a minimizar el valor de otras formas de mediacién cognitiva,
como la préctica en el aula, el seminario, el laboratorio, la observacién de campo, la pasantia.
Del mismo modo, se brindé una valoracién extrema al examen final, minimizando el uso de
formas intermedias de control docimolégico, como la evaluacién diagndstica-orientadora
inicial y la evaluacién formativa in itinere, orientada a la recuperacién y a la autoevaluacién
de los estudiantes (Galliani, 2019).

Durante los dltimos doce afios, a causa de las criticas previamente detectadas, investi-
gadores pertenecientes a cuatro universidades (Perugia, Bari, Padua, Siena) publicaron di-
versos trabajos en los que se describen, analizan y evaldan las actividades de orientacién y
tutoria realizadas en dichas instituciones, con el objetivo de verificar su eficacia sobre el fené-
meno del abandono universitario; promover la participacion de los estudiantes en los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje; y evaluar, junto con la orientacién que realizan los docentes,
los procesos de tutoria entre iguales (Berta, Lorenzini y Torquato, 2008; Calidoni, Gola, Isu y
Satta, 2009; Gemma, 2010; Da Re, 2017; Clerici, Da Re, Giraldo y Meggiolaro, 2019).

UN CASO ITALIANO: LA EXPERIENCIA DE TUTORIA
EN LA UNIVERSITA DEGLI STUDI DI PALERMO

La Universidad de Palermo (UP) es una institucién siciliana de educacién superior que el
pasado 12 de enero de 2020, celebré su 214 aniversario. Durante el afio académico 2019-2020
se convirti6, ademds, en una macro universidad contando con 1.900 profesores y mds de
42.000 estudiantes matriculados en 168 carreras de grado trienales y bienales, distribuidas en
cuatro ciudades de Sicilia: Palermo, Agrigento, Caltanissetta y Trapani.

A finales de los afos noventa, naci6 en la UP, el COT (Centro de Orientacién y Tutoria)
(2019) con el objetivo de realizar acciones orientadas a facilitar una eleccién consciente de la
propia carrera formativo-profesional, en coherencia con las aptitudes y aspiraciones perso-
nales, y que tuviese en cuenta las competencias adquiridas durante las experiencias escolares
previas y la insercién satisfactoria en el mundo laboral.

De acuerdo con ello, las iniciativas de tutoria tienen como finalidad apoyar cualitativa-
mente la trayectoria educativa del alumno, favoreciendo el proceso de aprendizaje y ayu-
déndolo en determinados momentos de dificultad personal que podrian tener repercusiones
negativas en su rendimiento académico.
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En el d4mbito del servicio de tutoria inicial o de entrada, el COT ofrece a los estudiantes
matriculados en el primer afio de los cursos con acceso directo y de los cursos con acceso li-
mitado con examen de ingreso, la oportunidad de realizar cursos impartidos con modalidad
e-learning dirigidos a recuperar habilidades disciplinarias deficitarias, y a realizar —al final
de estos cursos y en modalidad computer-based— las Pruebas de Recuperacion de las Obligaciones
Formativas Adicionales (OFA), que son muy ttiles para comprobar si se alcanzaron los obje-
tivos marcados por estas obligaciones. De esta manera, a los propios estudiantes se les da
la oportunidad de realizar seminarios destinados a adquirir un buen método de estudio y a
gestionar adecuadamente la transicién escuela-universidad.

Los operadores del servicio de tutorias in itinere y en salida, ayudan a superar todos aquellos
obstdculos que impiden realizar de manera provechosa los cursos y organizar estratégica-
mente los aprendizajes. Este servicio prevé la realizacion de las siguientes actividades:

a) Apoyo metodoldgico al estudio: los operadores que brindan este apoyo metodolégico al
estudio son en su mayoria psicélogos.

b) Actividades de tutoria diddctica: este servicio nace con el objetivo de ofrecer un apoyo de
tipo técnico-didéctico. Los tutores didécticos son estudiantes senior o peer tutor de carre-
ras de grado bienales y que transitan el final de sus estudios o los cursos de doctorado.
Las actividades de tutorfa se llevan a cabo principalmente en el &mbito de la denominada
tutoria disciplinar: se trata de un seguimiento en el estudio de algunas disciplinas denomi-
nadas «escollo», por ser complejas o de dificil comprensién, que pueden representar un
gran obstaculo para el avance regular de la carrera académica.

c) Servicio de Placement: promueve métodos de buisqueda activa de empleo, apoyando al
licenciado en el desarrollo de un proyecto personal de insercién en el mundo laboral,
acorde con sus objetivos profesionales y con las exigencias del mercado laboral. Las ac-
tividades de este servicio las realizan especialistas del sector de los recursos humanos
(psicélogos y pedagogos).

Lo explicitado hasta aqui, de acuerdo con los servicios de orientacién y de tutoria de la
UP, muestra su riqueza e integralidad; no obstante, para profundizar atin mds al respecto,
pueden consultarse las pdginas web inherentes a ellos®.

Una vez explicitadas las caracteristicas de los espacios de tutorias brindados en la UP
—con miras a potenciar las competencias estrictamente «didactico-pedagdgicas» que poseen
los docentes y los estudiantes pertenecientes al «drea pedagdgica» del Departamento de
Ciencias Psicolégicas, Pedagdgicas, del Ejercicio Fisico y de la Formacién—, es de interés ex-
perimentar algunos aspectos del Plan de Accién Tutorial (PAT) en uso en la UA. La propuesta
aqui delimitada requerird posteriores trabajos de cardcter empirico para evaluar su eficacia.

CONCLUSIONES

En la UA, las caracteristicas del Asesoramiento Académico Personalizado en uso son muy
diferentes de los servicios de tutoria activos en la UP. Por ser concisos y puntuales, en estas

5 Véase https:/ /www.unipa.it/strutture/ cot
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conclusiones se presentan seis puntos diferenciales que aparecieron mds relevantes en la
comparacion entre el sistema tutorial de la UA y el de la UP.

El primer punto diferencial se puede identificar en el papel que el docente universitario
desempefia en la practica tutorial: en la UA, el asesoramiento académico personalizado for-
ma parte de la dimensién orientadora del profesor, tanto es asi que ella asigna un profesor
tutor a cada estudiante en todas sus carreras de grado.

En cambio, en la UP, la tutoria es una actividad complementaria y yuxapuesta a la labor
docente. El profesor, en el d&mbito de la tutoria académica (in itinere), hace lo que puede con
los estudiantes que acuden a él, aprovechando sobre todo los tiempos dedicados al aseso-
ramento semanal programado (dos-tres horas a la semana): su intervencién afecta princi-
palmente los problemas de aprendizaje relacionados con la asignatura que ensefia en una
particular carrera de grado trienal o bienal y con los examenes de medio semestre y finales.

El asesor en la UA, ademads, realiza consultas por casos complejos a profesionales de
la Universidad o externos a ella, precisamente por no tener las competencias adecuadas
para gestionarlos, orientando al estudiante para la biisqueda de ayuda del profesional
especializado; en la UP, por el contrario, los estudiantes tienen a su disposicién servicios
especializados en la gestion de problemas psicolégicos, a los que pueden directamente
acudir si lo necesitan.

El segundo punto diferencial en la manera de aplicar la tutorfa en la UA y en la UP tiene
que ver con la proporciéon docente-estudiante: la UA cuenta con un claustro de 1200 profe-
sores y aproximadamente 4000 alumnos cursando 22 carreras de grado; mientras que la UP
cuenta con un claustro de 1900 profesores y mas de 42000 alumnos, cursando 168 carreras de
grado trienales y bienales.

El alumnado total en la UP es tan grande que es imposible implantar a nivel sistémico un
modelo de tutoria personalizada, tal como se da en la UA; sin embargo, la personalizacién
como principio que guia la tutorfa entre profesor y alumno se podria aplicar en esta univer-
sidad, pero solo a nivel microscopico, o sea en una singular carrera de grado, cuanto menos
se podria poner a prueba en un estudio piloto o experimental.

El tercer punto diferencial se refiere a la dimensién del involucramiento de los estu-
diantes pares en la actividad de tutoria disciplinar: en la UA los estudiantes tienen un rol
marginal y complementario cuando se trata de realizar la tutoria académica tipica del PAT;
en la UP, por su parte, en razén del ndmero considerable de estudiantes, se hace un amplio
uso —aun insuficiente— del peer tutoring, entendido como tutoria didactica entre iguales,
dirigida a superar los obstdculos a los que ciertos estudiantes se enfrentan en el estudio de
disciplinas complejas.

El cuarto punto diferencial se reconoce en la preparacién necesaria de los asesores
para ejecutar las funciones propias de la tutoria: a los asesores de la UA se les ofrecen
seminarios, talleres y cursos en modalidad virtual para promover su capacitacion inicial;
por su parte, los profesores de la UP normalmente no reciben formacién para promover
su labor de asesores.

El quinto punto de distincion se encuentra en la gestiéon de los problemas derivados
del método de estudio de los alumnos: en la UA se presupone que este tipo de problemas
sea objeto de las entrevistas durante el proceso de asesoramiento; en la UP se brinda a
los estudiantes un apoyo metodoldgico, gestionado por psicélogos del aprendizaje en un
servicio ad hoc.
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El sexto punto en el que se presentan diferencias en el servicio de tutorfa brindado por
ambas universidades es quizd el mds interesante desde un punto de vista estratégico y con-
cierne a la presencia/ausencia de un plan de accién tutorial: en la UA existe uno, claramente
definido y conformado por seis elementos (andlisis de necesidades, metas y objetivos, con-
tenidos, recursos, modelo organizativo, evaluacién); en la UP no hay un plan similar con el
que se pueda ayudar adecuadamente a los estudiantes necesitados.

En general, el sistema tutorial de la UP es bastante centralizado en sus servicios y fun-
ciones, mientras que el de la UA es mas flexible y encomendado a la libre gestiéon de cada
unidad académica que comparte el modelo pedagdgico que ilumina el proyecto educativo
de toda la institucién.

A partir de los aspectos sefialados, en los que se diferencian los modelos tutoriales imple-
mentados en la UA y en la UP, se pretenden adaptar los seis elementos que caracterizan el
Plan de Accién Tutorial (PAT) de la UA (Daura, 2016: 55-65) en el Departamento de Ciencias
Psicolégicas, Pedagogicas, del Ejercicio Fisico y de la Formacién de la UP, dentro del servicio
de tutoria diddctica (in itinere) ya existente, y efectuar una experimentacién piloto durante el
ciclo académico 2020-2021.

En este sentido, a partir de los elementos que constituyen el PAT de la UA, se realizarian
las siguientes acciones:

1) Andlisis de las necesidades de los estudiantes junior que se encuentran en el inicio de sus
estudios universitarios.

2) Formulacion de los objetivos de estos estudiantes, que estdn estrechamente relacionados
con su principal necesidad, que es la de recibir formacién.

3) Organizacion de entrevistas de tutoria entre el profesor tutor y el alumno tutor (es el estudiante
senior matriculado en una carrera de grado bienal), centradas sobre todo en el «drea
académica» y en el desarrollo de las competencias transversales de los alumnos junior.

4) Identificacion de los recursos que utilizard el alumno tutor y la organizacién de las actividades
que llevard a cabo de acuerdo con los objetivos de cada estudiante junior.

5) Seleccion del modelo organizativo, 1o que conllevard designar un coordinador del servicio
de tutoria, establecer una estructura funcional dividida entre la tutoria académica del
docente y la tutoria diddctica del estudiante (tutoria entre pares), adoptar un dispositivo
de seguimiento de las actividades de tutoria.

Junto con ello, al equipo de docentes tutores y estudiantes tutores que participen del pro-
ceso, se les brindard con antelacién una instancia de formacién sobre el rol y las funciones
propias del asesor.

6) Planificar el proceso de evaluacion inicial, in itinere y final de las actividades de tutoria
diddctica y de las competencias transversales de los estudiantes junior.

A partir de la realizacién y evaluacién de las acciones detalladas, se pretende verificar la
eficacia de una nueva forma de tutoria didéctica, inspirada en el modelo pedagégico de la
UA, sobre aquellas competencias transversales —como la autoeficacia, la imagen de si y la
capacidad decisional— que, de hecho, permiten a los estudiantes junior (principalmente de
primer afio) ponerse en condiciones de aprender de forma auténoma y autorregulada.
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La adaptacion del PAT de la UA al contexto del citado Departamento de la UP, implica
que el plan de accién tutorial originalmente aplicado a la relacién profesor-alumno argenti-
nos se modifique en parte ajustdndose al servicio de tutoria entre iguales ya existente en la
UP. Esta adaptacion, ademds, conllevaria la apertura de un espacio donde el profesor tutor
y el alumno tutor podrdn comunicarse entre ellos sobre contenidos académicos que afectan
a los alumnos junior con necesidades de aprendizaje probadas, y sobre las modalidades mds
eficaces para promover en ellos las predichas competencias transversales. Sin pretender la
aplicacién tout court del PAT argentino en el contexto italiano de la UP se puede, por cierto,
experimentar un ajuste de ello en la 6ptica de la personalizacion educativa (Pérez Guerrero
y Ahedo Ahedo Ruiz, 2020).

Estamos convencidos de que el puntual y constante cumplimiento de las funciones de
la tutoria personalizada por parte de los docentes tutores y de los estudiantes tutores (senior)
puede prevenir el abandono y el retraso en la finalizacién de los estudios promoviendo, en
dltima instancia, un aprendizaje autorregulado en los estudiantes junior. B
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From 1929 to 1932, the German critical theorist Walter Benjamin broadcast a radio show
intended for children, «Enlightenment for Children» (Aufklirung fiir Kinder). His program
consisted of illuminating lessons that bound together culture and history in creative ways, to
teach children about the world. Used as a tool for convivial purposes, the radio waves trans-
ported German kinder to the sites where witch trials happened, or to learn the secret language
built into the city walls of Berlin, or to wonder about the life of the Romani and imagine the
features of the many characters that formed part of Benjamin’s radio plays. It was an imagi-
native pedagogical exercise that has made me wonder about the possibilities of technological
tools in the service of learning experiences.

Whilst thinking about the current pandemic and the way that it has come to transform
the institutions of my home country, I have come across an example that made me recall
Benjamin’s project. The secretariat of public education in Mexico —the institution in charge
of the standardized schooling practices there— organized for the current semester to take
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place via radio, internet, but most importantly, television?. From August 24" to the end of the
school year (July 2021), thirty million Mexican students® will enrol in school whilst relying on
technologies that usually do not play a central role in their formal learning experiences. The
written word has been overtaken by waves, signals, and connections.

Many aspects implied in this piece of news have made my curiosity spin. To begin, the
scale of the project is enormous: this semester’s studentship exceeds the total population of
countries like Australia. Moreover, the diversity in ways of living and social conditions of
these children means that they will adapt in more or less random and accidental ways to the
transition. To top it off, the entire exercise has been put together under duress, so that it is
open to uncertainties that will become challenges — to the government, teachers, parents, and
students themselves.

Despite my instinctive distrust of the overarching solutions suggested by Mexican au-
thorities (one of the natural products of a Latin American process of socialization), I have set
out to understand certain aspects central to this phenomenon. My greatest reservation has to
do with what will be lost during the transition. For some time now, I have been an advocate
of dialogical action as an indispensable condition for creative schooling practices, and it
has seemed to me that the unquestioning engagement with technologies (including the inter-
net) as pedagogical instruments speaks against the centrality of conversation. Nonetheless,
there is the Benjaminian example mentioned above, which gives me hope in the possibility
of the correct use of tools. Therefore, suspending my disbelief has become paramount to
untangling the social-historical relations I perceive to be at play in this case.

Unbeknownst to many, Mexico has a long-ish history with TV schooling. In 1968, the
year of student protests and of the Tlatelolco massacre, the federal government kickstarted
an experimental programme to improve schooling conditions in rural areas, which they
called Telesecundaria or TV-high school. The core idea of the project was to supplement the
curriculum available to rural students with lessons shared via television, in an effort to
assist the teachers who did not possess the capacity and/or ability to instruct every high
school student in a community about everything they needed to know in order to graduate.
Instead, the teacher would coordinate the lesson and the students would engage in more
self-directed learning practices.

The programme survived across time and has now become an integral part of the public
education system. State channels were made available for teaching purposes — the same ones
that will now be used to educate the mass of Mexican children. The project took off from its
initial 6569 students in 1968 to 1,231,300 adolescents in the 2004-2005 school year*.

If the structure of the telesecundaria system is anything to go by, then we should expect sig-
nificant upset in Mexican schooling this semester. There will be a qualitative shift in the rela-
tion that exists between teachers and students across the country, as each of these parties will
see their roles modified. Teachers this semester will learn how to facilitate materials, for only a
few will be lucky enough to appear on television and share their vocation with the world. This
will inevitably detract attention from the usual authority displayed by the teachers, from their

En: https:/ /www.gob.mx/sep/es/articulos /boletin-no-234-inicia-manana-bajo-la-modalidad-a-distancia-el-ciclo-es-
colar-2020-21-sep?idiom=es

En: https:/ /www.gob.mx/sep/articulos/boletin-no-245-beneficia-regreso-a-clases-aprende-en-casa-ii-a-30-millo-
nes-de-ninas-ninos-adolescentes-y-jovenes-sep?idiom=es

¢ En https:/ /www.inee.edu.mx/wp-content /uploads/2019/04 /P1C306.pdf
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attempts to convey themselves as role models. Instead, their main function seems to be to
distribute notebooks and exams safely to their pupils, and to communicate with them about
queries regarding the information contained within these. Moreover, the Mexican teacher
who is usually driven to discipline and keep order by use of the punitive gaze will see their
power reduced or placed into hibernation.

On the other hand, a new set of pressures will fall upon the students. Mass schooling
suffers from obliging learners to complete a set of information tasks, rather than becoming
interested in them. Now they are asked to trust technologies that have been historically de-
monised, as they have otherwise proved to enable addiction to trash shows available at any
other time of the day. According to government communiques, students will receive from
their schools the notebooks that need filling out, whilst relying on the instruction of their
new celebrity-teachers (the felesecundaria system is partially famous for having included in
their didactics a number of videos that use actors to teach information in a more appealing
fashion). Yet, this may bring about a larger wave of dropouts than under «normal» conditions.
The UN expects that out of the thirty million students in the country, one point five million
will disengage®. According to the Mexican political scientist Viridiana Rios, this statistic
indicates a setback of five years in the education levels ° of the entire country.

The tele-semester will present an interesting challenge in terms of content as well. Regu-
lar schooling relies on books and notebooks, where curriculum is printed out for students to
read through and fill out. Even in the telesecundaria system, television is supposed to work
as a supplement in the learning experience. However, there is enough room to understand
that, left to one’s own devices, the student will privilege the media over the written word
(especially if said written word is one’s own). The tables have been turned.

The present educational experiment mixes the potions of culture and schooling in uncer-
tain quantities. Proof of this is the visual offer available to students. I have examined some
lessons taught via online TV, and many are truly inventive. The listings range from inspiring
animated stories spoken in ndhuatl (one of the many indigenous languages of the country) to
tacky soap operas that teach students about the benefits of excel spreadsheets or the harmful
effects that come with the use of drugs. There are resources that belong to the video archives
of public libraries as well as extracts of interviews previously broadcast on foreign networks.
There are TV educators who can naturally convey complex mathematical formulas, and
overworked scripts that teach definitions of terms to be memorized.

With many of the familiar features of a system being exposed to an abnormality of this
kind, it makes one think that there is now a virus that has lodged itself into the Mexican
public education system, with little idea of whether it wishes to dismantle its present form
or if it will work as a vaccine that solidifies the belief in the regular model. Two battlefields
will prove particularly relevant: that fought between public and private education, and that
fought between the cities and their surrounding regions. The latter is already showing signs
of disparity. Despite the fact that the infrastructure for this semester of schooling is in part
made up from the telesecundaria system, it is also the case that TV-schooling in rural settings
happens in a common classroom, with a single television, both currently unavailable. Then,
many students will not be able to access one, two, or all of the media in question. A remote
community in the state of Oaxaca’, for example, has survived for many months without

5 En: https:/ /news.un.org/es/story/2020/08 /1478322

En: https:/ /politica.expansion.mx/voces/2020/08/10/violencia-que-viene

7 En: https:/ /aristeguinoticias.com /2408 / mexico / cuadernillos-la-herramienta-de-clases-para-estudiantes-de-santa-
maria-del-mar-en-oaxaca-donde-no-hay-luz-ni-internet/
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electricity and cannot connect the children to their nationwide lessons. Fortunately, there is
such a thing as the mythical «<Mexican ingenuity» —the faculty to be inventive in the face of
scarcity— which has allowed the local teachers to create their own materials and distribution
routes to make them available to their pupils.

What the current situation brings forth is improvisation, uncertainty, and informality,
all elements that theoretically can bind creativity and autonomy together. Putting naive
hopes aside, there are questions left unanswered that speak to all the dangers described:
Will the students be able to taste some of the independence that comes with self-guided
learning? Will the periphery speak back to the centre not only in ways that demand the
installation of technological infrastructure, but also in the form of creations that impact
the way we do schooling? Will schooling go back to its usual state once the promise of a
vaccine becomes realized? If the times are as drastic as we feel them, so much so that they
demand a transformation of the school, then there is the possibility that the answers to
these questions will be equally impactful. Only in retrospect will we be able to know. Just
like Benjamin’s radio snuck into the lives of German children with an unexpected agenda,
so will the media teach Mexican students more than what the schooling institutions can
imagine (or wish for). ®
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El libro Profesorado reflexivo e investigador. Propuestas y experiencias formativas, retine a inves-
tigadoras de México, Espafa y Chile que han vertido su experiencia investigativa y docente
con la finalidad de eliminar las barreras que la tradicién académica ha construido lentamente
entre dos actividades que son, en realidad, inseparables: docencia e investigacion.

A partir del pensamiento de Donald Schén —quien considera al docente como un inves-
tigador en contexto practico— este libro invita a avanzar en la consolidacién de una nueva
cultura docente, basada en la indagacién y en la investigacién en el aula y fuera de ella,
como medio para la mejora permanente de la prédctica profesional y para la formacién de
investigadores.

Los textos que conforman este libro parten de la pregunta: ;cémo ser practicante reflexi-
vo, tanto en la dimensién investigativa como en la dimensién docente? Esta interrogante se
atiende a lo largo de los textos escritos por Angels Domingo Roget, Sara Elvira Galban Loza-
no, Claudia F. Ortega Barba, Ana Ayuste Gonzélez, Montserrat Paya Sdanchez, Yazna Silvana
Cisternas Rojas y Marcela Jarpa Azagram, distribuidos en cuatro grandes secciones y nueve
capitulos, prologados por Miguel Zabalza.

PRIMERA SECCION: HACIA UNA CULTURA
BASADA EN LA INDAGACION

De manera introductoria se plantean los «Rasgos y las habilidades» que requiere un do-
cente-investigador. En el segundo capitulo, «<Los modelos para desarrollar una docencia inda-
gadora», se describen propositivamente varios modelos efectivos que propician el desarrollo
de la competencia reflexiva en los docentes, a nivel individual, grupal e institucional.

! Publicacion digital. En https:
vestigador-propuestas-y-experiencias-formativas
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SEGUNDA SECCION: ENTRE LA INVESTIGACION Y
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA. UN ACERCAMIENTO
DESDE LA PRACTICA REFLEXIVA

Esta seccién incluye dos capitulos. El primero, «De la reflexién sobre el objeto de
estudio a la reflexién sobre la practica de la investigaciéon», establece que aunque la
reflexién, de manera natural, la requiere el investigador para configurar su objeto de
estudio, es distinta de aquella que lo convierte en un practicante reflexivo; lograrlo
supone la sistematizacion del proceso de reflexién en cuanto al quehacer investigati-
vo. Considerando que el objeto de la practica reflexiva es la experiencia profesional
contextualizada, es que se puede hacer referencia a un investigador practicante re-
flexivo, pues aun cuando este tiene una profesién en un campo del saber especifico
(ingenierfa, enfermeria, sociologia, pedagogia), su quehacer se ha decantado por el
trabajo investigativo como actividad habitual en la que se ha especializado y, por
tanto, esta puede ser materia de préctica reflexiva.

El otro capitulo, «El investigador en el aula universitaria como practicante reflexi-
vo», habla del investigador en el aula, &mbito donde surgen tres escenarios: cuando
el profesor investiga sobre su prdctica; cuando el docente es profesor de investiga-
cion, y el tercero es la del investigador que a la par desempenia el rol de profesor. En
este capitulo se analiza el tercer escenario, mostrando cémo el practicante reflexivo
debe serlo en sus distintos roles profesionales (en este caso el de investigador y el de
profesor).

TERCERA SECCIQN: LA COMPETENCIA INVESTIGADORA
EN LA FORMACION INICIAL DEL MAESTRO

La educacién —entendida como una préctica en constante revision— y la exigencia
de fundamentar los procesos de mejora e innovacion en la investigacién cientifica,
evidencian la necesidad de formar a los maestros como investigadores. Para ello,
se aportan elementos para la reflexién y el debate sobre cémo desarrollar la com-
petencia investigadora en los procesos de formacién inicial y, especialmente, sobre
los diferentes enfoques y métodos que facilitan su desarrollo a través del encuentro
entre universidad y escuela. Lo anterior se despliega a lo largo de tres capitulos que
informan sobre el paso «Del maestro reflexivo al maestro investigador», a través de
trabajos de investigacién aplicada, centrados en los intereses o requerimientos de
los centros educativos, como un nuevo servicio que a los estudiantes de magiste-
rio se les pueden ofrecer, a la vez que suponen una via de formacién continua. Los
otros capitulos versan sobre «El papel de la investigacién en la formacién inicial de
maestros y maestras» y «La investigaciéon formativa y el codisefio como estrategias
metodoldgicas para el desarrollo de la competencia investigadora», que privilegian
la necesidad de formar a los maestros como investigadores, en bisqueda constante
por la innovacién.
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PROFESORADO REFLEXIVO E INVESTIGADOR.
PROPUESTAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS

CUARTA SECCION: ESTRATEGIAS DE REFLEXION
PEDAGOGICA PARA POTENCIAR LA INVESTIGACION

Y LA TRANSFORMACION DE LAS PRACTICAS DOCENTES
EN EL AULA

Esta tltima seccién contiene dos capitulos sobre estrategias especificas: Los «Circulos
de reflexiéon pedagdgica para el fortalecimiento de las competencias investigativas del
docente y de su saber pedagdégico», cuyo objetivo es comunicar una experiencia de for-
macién continua —para profesores de escuelas ptiblicas—, centrada en el fortalecimiento
de la competencia reflexiva, generada a partir del modelo ATOM, para asegurar que el
profesorado cuente con experiencias auténticas de discusién y de construccién del saber
pedagdgico. Y la otra estrategia referida en esta seccion es «La escritura reflexiva y su
importancia para el desarrollo de un profesor que investiga su practica docente», que
describe la experiencia formativa desarrollada con un grupo de profesores de Educacién
Primaria que se desempefian en colegios con altos indice de vulnerabilidad y, por lo tan-
to, los espacios de investigacion y la reflexiéon pedagégica quedan pospuestos. Se disefi6,
entonces, un modelo diddctico que propici6 el abordaje de la escritura como una herra-
mienta epistémica, facilitando el instalar habilidades para el crecimiento profesional y
permitiendo transitar a este grupo de docentes hacia un perfil de un profesor reflexivo,
investigador y transformador.

El libro Profesorado reflexivo e investigador. Propuestas y experiencias formativas articula,
asi, importantes procesos en la prdctica docente: reflexionar, ensefiar e investigar. Los
textos promueven rutas para eliminar las barreras que la tradicién académica ha cons-
truido lentamente entre dos actividades que son, en realidad, inseparables: la docencia
y la investigacién. W
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PANDEMIC AND RESILIENCE.
CONTRIBUTIONS IN TIMES OF CRISIS

Marcin Kazmierczak, Maria Teresa Signes y Cintia Carreira Zafra (eds.).

Pamplona: Eunsa, 2020, 422 pégs.

VOl

Audacter et opportune. Es alentador que haya quien, ante la pandemia, no se limite a la-
mentarse e incluso se atreva a pensar... Si, pensar, ese ejercicio cada vez menos frecuente,
sustituido en nuestra postmodernidad por los de imaginar y sentir. Como es l6gico, las
primeras disciplinas cientificas en responder al reto de este jinete del Apocalipsis son las
agrupadas bajo el marbete «ciencias de la salud». Por eso resulta tan sorprendente e inte-
resante que, desde el dmbito de las humanidades y las ciencias sociales, alguien aporte re-
flexiones de caracter cientifico, tras pocos meses del comienzo de esta pesadilla, tal como lo
ha hecho el grupo de investigacién «Familia, Educacion y Escuela Inclusiva» (TRIVIUM),
de la Universitat Abat Oliba CEU, de Barcelona.

El estudio de la resiliencia —que algunos insistimos en llamar con su nombre originario y
clasico, fortaleza— corresponde en principio a la filosofia practica; mas en concreto, a la ética.
No obstante, también desde la psicologia positiva se estudia, atendiendo a las capacidades y
los principios de los seres humanos, tanto desde una perspectiva individual como colectiva.
La resiliencia se orienta al fortalecimiento de la persona y de la comunidad.

Este volumen se estructura en seis bloques teméticos, que corresponden a otras tantas
disciplinas: filosofia, literatura, lingtiistica, ciencias de la educacién, psicologia y derecho.
Los autores de los diecinueve articulos (mds un prélogo y un epilogo dedicado a la memoria
de César Casimiro, filésofo y educador, fallecido el 20 de mayo de 2020), han sumado esfuer-
zos para llegar a una interpretacion sobre la realidad de la pandemia, sus consecuencias y
el desafio que tiene ante si la comunidad educativa. Uno de los objetivos de esta obra, amén
de estimular la reflexion, es fomentar la resiliencia desde todos los niveles de la comunidad
educativa.

Aun a riesgo de ser prolijo, procedo a enumerar y valorar brevemente los diecinueve
articulos que constituyen el corpus de esta aportacion académica.

Los primeros cuatro capitulos reflexionan a partir de la filosofia, ofreciendo una mirada
desde el dolor, la esperanza, la educacion, la belleza y la virtud. En primer lugar, en «Las
competencias clave y los tiempos de crisis, ;es necesaria una competencia existencial?», Juan
Manuel Monfort afirma que la pandemia nos ha hecho mds conscientes que nunca de nuestra

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 176-180. E-ISSN2594-2190.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO

176



Reseria

vulnerabilidad, enfrentdndonos a nuestra trascendencia y preguntandonos sobre el sentido
de la vida y de la muerte. El libro empieza bien, con pensamiento fuerte, contrastando con el
pensamiento que predomina en los &mbitos académicos, tan orillado a veces por el débil o
liquido.

En la segunda propuesta, «A la bisqueda del ideal», Maria Victoria Moreno parte de una
interesante reflexién sobre qué cosa es la juventud y como ayudar a los alumnos a hacer fren-
te a esta situaciéon anémala, creciendo en magnanimidad, vida interior y pasién por la verdad
y el bien. La suya es una propuesta desde un humanismo integrador de todas las dimensiones
de la persona.

En la misma linea, Jaime Vilarroig nos regala con el cuarto capitulo, titulado «Leibniz,
Voltaire y vuelta a Job». Una propuesta audaz, pues tras resumir la hipétesis del mundo me-
jor de los posibles de Leibniz y el defsmo de Voltaire, propone como modelo resiliente la fi-
gura biblica de Job. Valiente es su consideracién del pecado original, verdad vitanda desde el
advenimiento de la Modernidad. El del pecado original es el dogma maés dificil de entender
(tras el de la Santisima Trinidad, claro), pero sin el cual no hay manera de explicar la historia
de la humanidad y la condicién moral del individuo, que se debate, quiéralo o no, entre el
bien y el mal. La Ilustracién aposté por el hombre naturalmente bueno y el marxismo cultu-
ral por el hombre intrinsecamente malo, pero ni la una ni el otro han ofrecido una explicacién
minimamente satisfactoria de esta perpetua contienda.

Completa este primer bloque temdtico el capitulo tercero, «El poder de la belleza en tiem-
pos de pandemia», de Maria Teresa Signes, que pone de manifiesto cémo las artes plasticas,
la literatura y la musica han recuperado unos espacios y un protagonismo inesperado en
los dias de confinamiento, favoreciendo la resiliencia. Y, tras reflexionar sobre la dimensién
estética del hombre, concluye que la educacién en la belleza deberia tener una especial con-
sideracién en el curriculo educativo, por lo mucho que aporta al crecimiento personal y a la
apertura del espiritu.

Los siguientes capitulos ofrecen reflexiones desde la literatura; los cuatro atienden a la
dimensién catdrtica de la literatura, asi como el poder educativo de los distintos personajes
de las grandes obras literarias. Suponen la dimensién mimética de la literatura y el valor de
la experiencia vicaria: vivimos otras vidas... o, en expresion célebre y feliz, leemos para saber
que no estamos solos.

Bajo el titulo «Alquimistas del dolor. Relatos biogréficos en la didéctica de la psico-
logfa de la personalidad», Mar Alvarez y Laura Giordano presentan una experiencia de
innovacién docente en la que convergen dos disciplinas, la psicologia y la historia. Desde
esa interseccién presentan relatos histdricos y literarios cuyo hilo conductor, y al mismo
tiempo unificador, es la resiliencia.

En segundo lugar, Mariano Bartoli, en «Resistir con alegria: el valor de la virtud de la
paciencia en tiempos de pandemia», propone el recurso a la narracién y a sus héroes para
contribuir a la formacién del cardcter. Tomando como referencia el pensamiento de santo To-
mas, apela a la fortaleza, a la paciencia y a las virtudes en general como directrices basicas en
la formacién de la personalidad. Y las ejemplifica con Ulises, simbolo del amor a la patria y a
la familia, quien resisti6 y venci6 todos los obstdculos hasta llegar a ftaca. Su viaje de veinte
afos apela a la paciencia y a la perseverancia como cualidades que nos llevardn a alcanzar
todas nuestras metas, a pesar de las dificultades del viaje.

En la misma linea Cintia Carreira, en «Los cldsicos de la literatura ante la adversidad:
Héctor y la fortaleza», ofrece un pormenorizado andlisis literario de la Iliada, que ayuda a
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comprender los distintos tipos de valentia presentes en ella, los motivos que mueven a sus
personajes y la justificacion antropoldgica de sus actos. Se atiende de manera particular al
ejemplo de fortaleza de Héctor y también al de otros héroes, como Aquiles y Agamenoén.

Cierra esta seccion Marcin Kazmierczak con su ensayo «La lectura de grandes obras de
la literatura universal como invitacién al crecimiento personal en tiempos de calamidad. El
proceso de la metanoia del personaje como paso hacia la resiliencia». El titulo asusta, pero se
trata de una aportacién ltcida y clara, a la que volveré a referirme infra.

La tercera seccién consta de dos trabajos de lingiiistica. El primero es de Miguel Angel
Barbero Barrio, que en «Léxico del agradecimiento como factor de resiliencia para la vida
post-COVID 19» considera la influencia en la conducta del 1éxico relacionado con la grati-
tud, que facilita un mejor actitud ante lo que llama «periodo post-COVID 19». Los hallazgos
realizados en las tltimas investigaciones —desde los campos lingiiistico, neurobiolégico y
psicolégico— apuntan de forma inequivoca hacia su propia interrelacién.

Rafael Rodriguez-Ponga, en «El nacimiento de un nuevo vocabulario: consecuencias lin-
giifsticas de la pandemia», aporta una excelente descripcién del nuevo léxico covidico propio
de esta catdstrofe, del que son generadores principalmente los sanitarios y los medios de
comunicacion.

El cuarto bloque temdtico retine cuatro aportaciones desde la pedagogia, que comparten
un claro objetivo préctico: influir positivamente en todas las etapas educativas (desde la
educacion infantil hasta la universitaria), haciendo de la necesidad, virtud en estos tiempos
calamitosos.

El primer capitulo, de Agustina Lacarte, se titula «Afrontar la educacién a distancia de
0 a 17 afios durante la época de confinamiento: como afecta a los nifios y los adolescentes».
Siguiendo la linea de esos cambios sociales y econémicos experimentados, y del impacto que
han supuesto para millones de nifios la educacién a distancia y el confinamiento, analiza
cémo los centros educativos estdn cambiando su forma de ensefiar para adaptarse a las nue-
vas circunstancias. Se describe también cémo el confinamiento afecta a los nifios, y se analiza
la resiliencia infantil como clave para superar y adaptarse a los cambios producidos.

Le sigue el trabajo de Raiil Adames y Maria Turu, educadores, que lleva por titulo «Ac-
cién pedagdgica y adaptacion curricular desde los colegios CEU en Barcelona ante la emer-
gencia de la pandemia». Los autores exponen en este capitulo la respuesta de los colegios
CEU en Barcelona, siguiendo la estela de los retos a los que se enfrentan los centros educa-
tivos en la pandemia. Asimismo, se refieren a la accién pedagdgica, que se ha centrado en
una adaptacion digital que permite mantener los pilares educativos, que son la relacién
profesor-alumno, la exigencia académica y la colaboracién con las familias.

En el capitulo «Adaptaciones curriculares adoptadas por los centros educativos de la eta-
pa de secundaria de la Comunidad de Madrid por COVID-19», Maria del Carmen Escribano
Rédenas y Céndida Filgueira Arias, proponen cémo sacarle provecho a las tecnologias de la
informacién y comunicacién (TIC) de una manera muy diferente a como se venia haciendo
hasta ahora. Las autoras enfatizan que es momento de redefinir estos nuevos parametros con
un aprendizaje humilde, y una reflexién sobre los cambios educativos y metodolégicos que
representan.

Por tltimo, el capitulo de Sergio Rodriguez Lépez-Ros, describe «La respuesta de la uni-
versidad a la situacién de la pandemia: el caso de la Universitat Abat Oliba CEU». Ahi ana-
liza la respuesta de la Universitat Abat Oliba CEU durante la crisis sanitaria a través de la
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dimensién docente, tutorial e investigadora. Asi, se demuestra con evidencias que la acti-
vidad que conforma su modelo educativo se ha mantenido con total normalidad e incluso
se ha intensificado a pesar de la distancia fisica, incrementando el apoyo al alumnado y el
compromiso con la sociedad a la que presta servicio.

El quinto bloque lleva por titulo Métodos de la resiliencia ante la adversidad: aportaciones
desde la Psicologia. En «Resiliar en tiempos de crisis e incertidumbre», Laura Amado, Marina
Ferndndez y Marta Oporto se aproximan a la resiliencia en la obra de los estudiosos mads
relevantes.

Estas mismas autoras, en el capitulo «Estrategias de afrontamiento y bienestar psicolégico
en la poblacién infanto-juvenil en una situacién de emergencia sanitaria» describen, como el
titulo indica, la manera de afrontar en esta situacién excepcional los peligros que acechan al
equilibrio psicolégico, emocional y relacional. Proponen estrategias concretas que conviene
transmitir en el &mbito educativo.

Muy sugerente es la reflexién de Ermanno Pavesi en «Resiliencia: un enfoque personal».
Tras exponer distintas visiones de la resiliencia desde la Antropologia, y siguiendo las
ensefianzas de Viktor Frankl, ofrece su propia reflexién, abierta a la trascendencia.

Los dos tltimos estudios recogen consideraciones sobre la resiliencia desde el &mbito del
derecho: Pablo Nuevo habla del «Coronavirus y derecho a la educacién» y Maria Jesus Pes-
queira de «Los derechos del alumno durante el estado de alarma. Especial atencién a la pri-
vacidad en la realizacion de exdmenes»; se trata, respectivamente, de una reflexién general y
de un caso concreto de bien juridico que debe ser protegido: la intimidad. Tratan un asunto
que pasa inadvertido en la opinién ptblica. Estamos —también en los centros educativos de
cualquier nivel— ante la cldsica confrontacién entre libertad y seguridad. Para prevenir los
contagios no vale todo, sino que se deben salvaguardar derechos fundamentales; aqui, el
derecho a la educacién.

Sin preterir los méritos de los demds trabajos, quiero referirme mds detenidamente al
estudio de Marcin Kazmierczak, que parte del concepto de metanoia entendida como el pro-
ceso de cambio rdpido y radical de la actitud del personaje hacia si mismo y hacia los demds;
esta le permite salir de su narcicismo y egocentrismo, y orientarse hacia una entrega de si. A
través de un cuidadoso estudio sobre distintos personajes de la literatura cldsica se observa
cémo, en la mayoria de casos, el motor de este cambio se encuentra en situaciones trauma-
ticas y marcadas por la desgracia. Este proceso concluye en la catarsis como transformacién
resiliente, que puede transformar no solo al protagonista de estas historias, sino también a
aquellos lectores que conozcan y se reconozcan en esas situaciones o en situaciones similares,
tales como la situacién de pandemia y las consecuencias que estamos viviendo.

Resumo: la primera de las aportaciones de este libro de cardcter interdisciplinar es obvia:
la propia interdisciplinariedad, tan predicada y tan poco practicada en el &mbito de las
humanidades.

También constituye una crénica de acontecimientos de gran relevancia social (la mayor
pandemia desde hace cien afios), desde la perspectiva de la educacién en sus varias di-
mensiones. Los autores son profesores de todos los niveles educativos, asi como gestores
de centros. Todos reflexionan, desde la primera fila de fuego en el combate, contra las
consecuencias de la pandemia en el &mbito de la educacién.

La mayoria de los textos, aunque partiendo de la plena conciencia de la gravedad de la
situacion, plantean diferentes vias de superacién y medidas que pueden paliar, al menos
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parcialmente, las consecuencias de la pandemia y superarla exitosamente; en algunos casos,
incluso descubriendo oportunidades en este escenario de por si dramético. La mayoria de las
propuestas giran en torno a alguno de los aspectos o los pilares de la resiliencia, entendida
precisamente como una actitud de superacién y de crecimiento en medio de circunstancias
desfavorables.

Otro aspecto relacionado con la resiliencia —abordado sin complejos y deliciosamen-
te incorrecto desde el punto de vista «politico»— es el deseable crecimiento moral, tal y
como podemos ver en el ejemplo de diversos personajes literarios o histéricos que se
vieron abocados a la desgracia individual o colectiva.

Estos trabajos fueron concebidos y elaborados hace unos meses, antes de la llegada de la
segunda ola. Pienso que valdria la pena una segunda edicién corregida y aumentada, que no
haré sino avalorar la lucidez y la audacia que han demostrado los autores.

Francisco Crosas

Facultad de Humanidades de Toledo,
Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM).
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CONVOCATORIA'Y LINEAMIENTOS PARA AUTORES

CONVOCATORIA

La revista aparece los meses de enero y julio, tanto en formato digital
en acceso abierto, como en formato impreso. Este tltimo se distribuye a
autoridades y bibliotecas. Para los siguientes niimeros se complace en realizar
una convocatoria a miembros de la comunidad académica y cientifica, para
presentar sus trabajos en dos fechas de entrega:

e Para el ntimero 32 correspondiente a julio-diciembre de 2021, se recibirdn
trabajos hasta el 3 de mayo de 2021.

e Para el nimero 33 correspondiente a enero-junio de 2022, se recibirdn
trabajos hasta el 3 de septiembre 2021.
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INFORMACION PARA AUTORES

ENFOQUE Y ALCANCE DE LA REVISTA

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedago-
go», es una revista cientifica mexicana —arbitrada por pares a ciegas, indizada
y semestral— que publica investigaciones de cardcter nacional e internacional,
inéditas y arbitradas, que contribuyan al avance en el conocimiento del campo
de la educacién y de la pedagogia mediante el estudio de paradigmas, en-
foques, teorias, modelos y expresiones educativas. Particularmente interesan
temas centrados en: teorfa y pensamiento educativo concernientes al estudio
critico de la formacién del ser humano, a partir de las distintas corrientes de
pensamiento que lo fundamentan filosofica, histérica, psicolégica y /o socio-
l6gicamente. Actores, procesos e instituciones educativas, se refiere al andlisis
de problemas relacionados con diversos sistemas y subsistemas educativos,
asi como de otros espacios sociales interrelacionados con la educacién. Para
atender a lo anterior, la revista estd organizada en tres secciones: «Saberes»,
«Quehaceres» y «Resefias criticas». En la seccién de «Saberes» se reciben re-
flexiones/ disertaciones sobre el pensamiento educativo. En la seccién de
«Quehaceres», se publican articulos de investigaciéon sobre perspectivas y
disefios metodoldgicos que involucren enfoques cualitativos, cuantitativos
y/o mixtos. En la seccién de «Resefias criticas», se aceptan revisiones de
textos de no mds de tres afios de publicacién.

INDIZACION

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del
Pedagogo», estd indizada en las bases de datos del Sistema Regional de
Informacién en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, El Caribe,
Esparia y Portugal (LATINDEX); Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales
y Humanidades (CLASE); Indice de Revistas sobre Educacién Superior e
Investigaciéon Educativa (IRESIE); Elton B. Stephens Company (EBSCO), y
Difusién de Alertas en la Red (DIALNET).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 31 (2021): 182-186. E-ISSN2594-2190. 183
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



VOl

CONVOCATORIA'Y LINEAMIENTOS PARA AUTORES m

CODIGO DE ETICA

Se considera dentro de las buenas practicas y la ética profesional para la
investigacién, que los colaboradores de la Revista Panamericana de Peda-
gogia. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo», tenga en cuenta los siguien-
tes requisitos:

* Que el trabajo sea inédito. No se aceptardn trabajos que hayan sido enviados
o que estén bajo arbitraje en otras revistas.

* Que el trabajo incluya explicitamente las fuentes bibliogréficas de donde ex-
trae algtn tipo de informacién, capturando de manera completa los datos de
las mismas y proporcionando, en la medida de lo posible, el niimero DOI de
tales fuentes.

¢ Todo articulo serd revisado con un software de coincidencias anti-plagio.

¢ El autor o los autores del trabajo deben estar conscientes y de acuerdo con
que la publicacién del trabajo supone la cesién de derechos (copyright) a la
Universidad Panamericana, que se reserva el derecho a distribuir en Internet
la versién publicada del articulo o la resefia en conformidad con las leyes
vigentes.

¢ Tanto el equipo editorial de esta revista asi como su consejo editorial se com-
prometen a gestionar los trabajos recibidos para su publicacién de manera
justa, imparcial y confidencial.

* Los manuscritos enviados que cumplan con los requisitos para el envio,
serdn sometidos a evaluacién de pares con un procedimiento doble ciego
(anonimato de autores y evaluadores).

e Eldictamen serd comunicado a los autores. Este puede ser rechazado, acep-
tado o aceptado con modificaciones, las cuales deberdn realizarse en un
plazo establecido.

LINEAMIENTOS PARA AUTORES

Se reciben articulos en espafiol y en inglés.

2. Los articulos deben subirse al portal de la Revista Panamericana de Pe-
dagogia https:/ /revistas.up.edu.mx/RPP/ o a la siguiente direccién:
mx_revistadepedagogia@up.edu.mx

3. Para que puedan enviarse a la revisién de pares se pide a los autores, antes
de enviar trabajo, cotejar la siguiente lista:

3.1. El articulo para cualquiera de las secciones —«Saberes», «Quehaceres»
y «Resefias criticas»— debe ajustarse al enfoque y alcance de la Revista,
explicitado en este portal.

3.2. El articulo debe ajustarse al c6digo de ética de la Revista, anteriormente
citado.
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3.3. Adjuntar un archivo PDF con carta membretada y firmada por el autor
(o autores), solicitando la evaluacién de su trabajo y declarando la autoria
de su articulo como original e inédito. Deberan explicitar que si el trabajo es
publicado, esto supone la cesién de derechos (copyright) a la Revista Paname-
ricana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo», quien se reserva
el derecho a distribuir en Internet la versién publicada del articulo o resefia
en conformidad con las leyes vigentes.

3.4. El articulo de enviarse en archivo Word, tipografia Times New Roman
de 12 puntos, pdrrafos espaciados en 1.5 y subtitulos en negritas.

3.5. El articulo debe incluir portada o cardtula (pdgina 1) con nombre del
autor (o autores). Su adscripcién (institucion donde labora con direccion)
y correo electrénico, y si es posible su ORCID. Ademads, afiadir el dltimo
grado de estudios e institucién otorgante, y actual puesto de trabajo. Es re-
levante también mencionar si se pertenece a algtin Sistema o Consejo cien-
tifico nacional/o Red de investigacién. El articulo iniciard en la siguiente
hoja (pdgina 2) donde se repite el titulo en espafiol y en inglés.

3.6. La extension del articulo debe contar con 5 mil a 8 mil palabras, sin
referencias bibliogréficas, tanto para la seccién «Saberes» (disertaciones
sobre el pensamiento educativo), como para la seccién «Quehaceres»
(articulos de investigacion desde perspectivas y disefios metodolégicos
que involucren enfoques cualitativos, cuantitativos y/o mixto). En la
seccién «Resefias criticas» se aceptan colaboraciones de un maximo de 3
mil palabras y sobre textos con no mds de tres afios de publicacién.

4. Los textos deben contener los siguientes elementos:
4.1. Titulo en espanol (15-20 palabras). Titulo en inglés.

4.2. Resumen en espafiol y abstract en inglés (150-250 palabras) con objeti-
vo del estudio, metodologia, principales resultados o hallazgos, aportacién
de estos.

4.3. Palabras claves en espafiol y en inglés (4-8).

4.4. Desarrollo del texto completo con los apartados correspondientes a un
articulo cientifico, con coherencia entre titulo y contenido, y entre los obje-
tivos, el desarrollo y las conclusiones. Son también criterios importantes el
sustento tedrico, la rigurosidad metodolégica, la interpretacién critica
de resultados y las conclusiones. Y en cualquiera de las secciones, la
aportacion al conocimiento pedagdgico.

4.5. Referencias con un manejo riguroso de la informacién y del aparato
critico, segun versién 6 del manual del APA (American Psychological
Association).

4.6. Si se desean incluir imdgenes, gréficas, diagramas, tablas, fotos, etcé-
tera, deben insertarse al documento de Word, con resolucién de 300 ppp.
(pesan por lo menos 300kb). También pueden enviarse aparte los archivos
con dichas imdgenes en formato jpg o PDF, sefialando claramente en el tex-
to del trabajo dénde deben insertarse.
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DICTAMINACION

La recepcién de un trabajo no implica ningtin compromiso de la Revista
para su publicacion.

El consejo editorial enviard los articulos recibidos para la revisién por
pares, de acuerdo con los criterios formales y de contenido de la Revista
Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo».

El dictamen serd enviado por correo electrénico a los autores. El consejo
editorial se reserva el derecho de solicitar las modificaciones pertinentes, las
cuales deberan ser realizadas en el plazo establecido.
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