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LA DOCENCIA REFLEXIVA EN EL ESTUDIANTE NORMALISTA.
UNA REVISION HISTORICA DE FORMACION CURRICULAR

ANELI GALVAN CABRAL
MaRrIceLA SOTO QUINONES
ORLANDO DANIEL JIMENEZ LONGORIA

RESUMEN

| presente trabajo tiene la finalidad de dar cuenta de la competencia reflexiva

de una alumna de la primera generacién del Plan de Estudios 1999, a veinte
afios de su formacién como docente. La investigacién que se muestra es de tipo
cualitativa con la modalidad de estudio de casos de la alumna con mejor promedio
de la generacién 1999-2003 a través de la revisién de su trabajo de titulacion.

En el presente estudio se expone a la reflexion que se piensa como un proceso:
describir ;qué es lo que hago?, explicar ;qué principios inspiran mi ensefianza?,
confrontar ;cudles son las causas? y reconstruir ;c6mo se podria cambiar?, se tes-
tifica y concluye que la ausencia de reflexion en la formacién inicial de la futura
maestra es el resultado de una educacién en proceso de transformacién de la ins-
titucién que la formd. Se muestra una ruptura de la teorfa y la prictica, se percibe
independientes una de otra, la consecuencia se aprecia en la prictica reflexiva li-
mitada. Para lograr este fin se requiere formar mentes que tiendan a meta-pensar
[habilidad critica de aprendizaje] por ello la reflexion es una forma de contribuir a
este tipo de razonamiento.

Palabras clave: Reflexién, ciclo reflexivo, formacién inicial, documento re-
cepcional.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El documento recepcional como medio de Titulacion en las Escuelas Normales, fue
considerado en el plan 1999, «como un ejercicio intelectual derivado de la reflexién
sobre la préctica, para analizar a profundidad y explicar con base a la experiencia y
en los aportes tedricos pertinentes un problema educativo concreto, que dé cuenta
de las condiciones reales en que se realiza la labor docente, de los factores que in-



tervienen e influyen en ella, de las relaciones que se dan entre dichos elementos y
de las formas en que funcionan y se organiza al jardin de nifios» (SEP, 2005, p. 13).
La modalidad requerida en este plan de estudios era un ensayo, de corte anali-
tico-explicativo de la prictica docente que ejercia la estudiante en una institucién
educativa de educacién basica, durante el dleimo afio de la formacién inicial. En di-
cho documento, se veia reflejada de manera sistematizada la prictica de la reflexién
de las alumnas, como producto de un proceso formativo asumido durante los cua-
tro afios de su formacién. De ahi que la interrogante que este estudio se plantea, es:
:Se logré la formacion reflexiva en la estudiante al egresar de su formacién inicial
con este plan de estudios? ;Qué factores favorecieron para que se formara la actitud
reflexiva? ;Como se form¢ la habilidad para reflexionar la prictica docente? Estas
interrogantes serdn evidenciadas en los resultados de la investigacion.

Para, ello, se requiere resaltar, uno entre otros rasgos del perfil de egreso, que se
pretendian, que la estudiante en formacién, los desarrollara durante su estancia en
la escuela normal y que se verian reflejados en el documento de titulacién mediante
las reflexiones que reflejen el dominio de los contenidos en el campo docente.

Las habilidades intelectuales constituian un rasgo del perfil de egreso y en-
marcaban lo siguiente: a) Posee alta capacidad de comprensién del material escrito
y tiene el habito de la lectura; en particular, valora criticamente lo que lee y lo re-
laciona con la realidad y, especialmente, con su prictica profesional. b) Expresa sus
ideas con claridad y sencillez y correccioén en forma escrita y oral; en especial, ha
desarrollado la capacidad de describir, narrar, explicar y argumentar, adaptindose
al desarrollo y caracteristicas culturales de los alumnos. ¢) Plantea, analiza y resuel-
ve problemas, enfrenta desafios intelectuales generando respuestas propias a partir
de sus conocimientos y experiencias. En consecuencia, es capaz de orientar a sus
alumnos para que éstos adquieran la capacidad de analizar situaciones y de resolver
problemas. d) Tienen disposicién y capacidades propias para la investigacién cien-
tifica, curiosidad, capacidad de observacién, método para plantear preguntas y para
poner a prueba respuestas y reflexién critica. Aplica esas capacidades para mejorar
los resultados de su labor educativa. €) Localiza, selecciona y utiliza informacién de
diverso tipo, tanto de fuentes escritas como de material audiovisual, en especial la
que necesita para su actividad profesional (SEP, 1999).

La pregunta central ante esto es jlogré el alumno tener ese dominio intelectual
y, por consiguiente, reflejar el pensamiento reflexivo de manera escrita?

El sentido que tiene el documento recepcional como producto final de la for-
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macidn en la licenciatura, es que constituye una importante experiencia de apren-
dizaje que tiene multiples componentes. Al elaborarlo, las estudiantes ejercian las
capacidades de percibir sucesos, pensarlos reflexivamente, analizarlos, plantear ar-
gumentos y comunicarlos por escrito. Para ello, se vertia en éste, el ciclo reflexi-
vo: describir ;qué es lo que hago?; explicar ;qué principios inspiran mi ensefian-
za?; confrontar ;cudles con las causas?; reconstruir ;cémo se podria cambiar? y de
manera implicita: honestidad, responsabilidad y mente abierta. Esta modalidad de
reflexion, era pretendida por el plan en cuestion, cuyos referentes eran Escudero
(2004) y Zeichner (1996)

Para llevar a cabo esta labor es importante no perder de vista el propésito que
se procuraba: «propiciar una relacion entre el ejercicio de la prictica profesional
que realizan con un grupo de nifios de educacidn preescolar, la reflexion sobre la
experiencia obtenida en esta prictica y el estudio sistematico de los aspectos que
dan sentido a esa experiencia sucesiva para enriquecerla» (SEP, 2004: p. 11).

Este espacio de escritura era el lugar idéneo para investigar todos los plan-
teamientos referidos al practicante reflexivo ya que éste era el producto final de
su formacién y daba cuenta de lo sucedido en el trayecto de su formacién inicial.
Entonces cabe preguntar ;Estd presente en el documento recepcional la actitud
reflexiva del futuro maestro?

MARCO TEORICO

En el plan de estudios de la licenciatura en educacién preescolar 1999, se establecia
que en la dltima fase de su formacién inicial (7° y 8° semestres) el anlisis de la
practica, se reunfan el alumno y asesor con el propésito de reflexionar en grupo
e individualmente sobre debilidades y fortalezas que enfrentaban los practicantes,
en el desarrollo del trabajo docente que realizaba en los jardines de nifios, para
sistematizar la experiencia en la prictica de manera reflexiva en el documento re-
cepcional.

Uno de los cuatro objetivos que se planteaban era: «reflexionen de manera
sistemitica sobre el desempefio al trabajar con el grupo de educacién preescolar
y al participar en otras actividades propias de la vida escolar del jardin de nifios, y
comprenda la importancia que tiene la prictica de la reflexidn en el desarrollo de
sus competencias profesionales» (Seminario, 2004: 11). El término competencia es-
taba planteado como lo dice Perrenoud (2004) la capacidad de superar el desajuste
entre el trabajo previsto y el trabajo real que asumia el profesional.
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Se partia de la idea que la reflexién como objeto de estudio era polémico por
el grado de subjetividad que ésta implicaba, también era una realidad que el curri-
culo lo consideraba como parte esencial en la formacién de los futuros maestros,
cuestién que daba fundamento para su andlisis, porque de lo contrario se pensaria
en un concepto ausente de sentido y significado y por lo tanto se estarfa actuando
ante un «enigman.

«La reflexién como la reconstruccién de la experiencia de la prictica docente
con el objeto de captar facetas problemiticas o aspectos positivos, sacar a la luz
16gicas implicitas, hasta entonces inadvertidas, confrontarlas con los otros, y re-
construir, a través de ese proceso, qué y cémo se podria hacer de otro modo mis
deseable y legitimo» (Escudero, 1997: 65).

Para lograr este cometido, la estudiante asumia una actitud de posibilidad aso-
ciado al ciclo reflexivo que plantea Escudero (2004): describir qué es lo que hago;
explicar qué principios inspiran mi ensefianza; confrontar cuiles son las causas;
y preguntarse ;como se podria cambiar? En la primera describe, narra, explica y
argumentar, adaptindose al desarrollo y caracteristicas culturales de los alumnos».
(SEP, 1999)— por medio de relatos narrativos los acontecimientos e incidentes cri-
ticos de la ensefianza. El segundo descubre las razones que justifican las acciones y
los explica a la luz de la teorfa, luego los confronta situandolos en un contexto fa-
miliar, cultural, social y politico que dé cuenta de por qué se emplean esas practicas
docentes en el salén y por dltimo hace una reconstruccién a la luz de las evidencias,
comprensiones y alternativas que haya ido permitiendo el proceso reflexivo para
asentar nuevas configuraciones de la accién docente, nuevos modos de hacer, nue-
vas propuestas para la ensefianza. Es decir, revela nuevas imdgenes de la prictica.

Para asumir esta actitud era necesario apropiarse de las propuestas, que plantea
Zeichener (1996): mente abierta, responsabilidad y honestidad. La primera, impli-
caba tener un deseo activo de escuchar varios puntos de vista, prestar atencién a las
alternativas y reconocer la posibilidad de estar equivocado e incluso en las creencias
mds arraigadas. La segunda consistia en considerar las consecuencias de cada accién
y por tltimo la honestidad que es donde se examina las propias suposiciones, con-
servando la actitud de que puede aprender algo mis.

Pero, el problema estribaria en ;cémo saber que una alumna se habia asumido
como una practicante reflexiva?

En primer lugar, se visualizaba que la estudiante al tomar decisiones, partia de
un diagnoéstico que elaboraba de los nifios mediante los andlisis detallados de sus
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registros, videocintas y otros referentes que le permitan analizar la realidad de los
nifios. Aqui, describia a los nifios por campos de desarrollo y formacién, no em-
pleaba en su lenguaje, «todos», «me fue muy bien»; <me fue muy mal», «es un nifio
problema», «son dificiles los nifios», «es imposible hacer lo que pretendia hacer». Ve
especificidades y analiza a partir de la realidad misma, no pierde de vista los pro-
positos y fines que motivan el trabajo y siempre tiene presente que hay mas de una
manera para atender cada problema, es una alumna estratégica.

La observacidn es tripartita: el que realiza la educadora-tutora sobre el des-
empefio de la alumna; la del asesor (maestra de la escuela normal) y el que hace la
alumna de su intervencién. Estas acciones, auxiliaban a la alumna para la toma de
decisiones en el aula.

El anilisis de la prictica se basaba en la informacién recopilada por la estudian-
te en la planificacion realizada; en las observaciones de la tutora y en los registros
obtenidos de la observacién y el registro del asesor. La informacién recopilada
también era ttil para la elaboracién del documento recepcional.

La préctica se concebia como: «poner en juego la razén tedrica, la instruccién
recibida, la normativa propia de un campo de trabajo haciéndola operar en la reali-
dad» (Cuberes, 1996 p. 66). Pero, ;cémo saber que la alumna tomaba las decisiones
adecuadas?

Requeria de una mente abierta para escuchar varios puntos de vista, prestar
atencion a las alternativas, y reconocer la posibilidad de estar equivocada e incluso
en las creencias mds arraigadas.

También, se requeria de honestidad, os maestros honestos examinan sus pro-
pias suposiciones y creencias de forma periddica y evaltan los resultados de sus
acciones mientras conservan la actitud de que pueden aprender algo nuevo de
cualquier situacién» (Kenneth, 2000 p. 44). O como lo dice Escudero (2002) «la
ensefianza deja de ser un conjunto aislado de procedimientos técnicos para conver-
tirse en la expresion historica de unos valores construidos sobre lo que se considera
importante en el acto educativo» (p. 68).

En esta diversidad —el alumno, se formaba como practicante reflexivo en, sobre
y para la accién y el documento recepcional era el lugar dénde se ve vertida esta
competencia entendida «como un ejercicio intelectual derivado de la reflexién so-
bre la prictica para analizar a profundidad y explicar con base a la experiencia y en
los aportes tedricos pertinentes un problema educativo concreto que dé cuenta de
las condiciones reales en que se realiza la labor docente» (SEP, 2005: 13).
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En este documento, se observaba de manera sistematizada la prictica de la re-
flexién de las alumnas, como producto de un proceso formativo asumido durante
los cuatro afios de su formacion, por ello, este espacio es apto para llevar a cabo la
presente indagacic’)n, porque aqui se verd vertido este pensamiento.

La pregunta ante esto es ;Logré el alumno tener ese dominio intelectual y, por
consiguiente, reflejar el pensamiento reflexivo de manera escrita?

El sentido que tenfa el documento recepcional como producto final de la for-
macidn en la licenciatura, es que constituia una importante experiencia de aprendi-
zaje con maltiples componentes. Al elaborarlo, las estudiantes ejercian las capacida-
des de percibir sucesos, pensarlos reflexivamente, analizarlos, plantear argumentos
y comunicarlos por escrito, se vertia, el ciclo reflexivo: describir ;qué es lo que
hago?; explicar ;qué principios inspiran mi ensefianza?; confrontar ;cudles con las
causas?; reconstruir ;como se podria cambiar? y de manera implicita: honestidad,
responsabilidad y mente abierta.

Mostraba la actitud de honestidad cuando se sinceraba con franqueza sin ma-
nifestar miedo ante sus dificultades y fortalezas; cuando distinguia las inercias sin
recelo, pero si con propuestas de solucién. Una mente abierta era reconocida cuan-
do aceptaba las sugerencias de los colegas que de alguna manera contribuyeron a
que enfrentara retos de manera mas funcional y que sus aportaciones ayudaron a su
crecimiento profesional, y, por consiguiente, su responsabilidad se reflejaba cuan-
do no trataba de justificar sus fracasos ni acciones improcedentes.

El documento recepcional era por lo tanto un ensayo analitico y explicativo en
el que la alumna normalista exponia la experiencia particular de un tema o proble-
ma vinculado con la necesidad de conocer mis sobre el mismo, de comprenderlo
en su naturaleza, sus origenes o sus explicaciones en el proceso educativo.

Este espacio de escritura era el lugar idoéneo para investigar todos los plantea-
mientos referidos al practicante reflexivo ya que era el producto final de su forma-
cién y daba cuenta de lo sucedido en el trayecto de su formacién inicial.

Los indicios, que daban cuenta de un pensamiento reflexiva eran como sigue:
la estudiante reconocia su docencia en estilos, contradicciones sentidos, rituales,
enfoques de ensefianza y aprendizaje que implementaba en lo cotidiano. Era co-
nocedora del desarrollo del nifio, sus diferentes formas de aprender, sus entornos
familiares y sociales. Era honesta, justa, realista y responsable con lo que hacia; por
lo regular se estaba autorregulando para mejorar la intervencién docente.

El error, lo consideraba como un punto de aprendizaje, era tenaz en el logro

14



de objetivos. Por lo regular tenfa previsto varias estrategias para lograr lo previsto.
Siempre estaba en constante investigacién, ya que era consciente, que la realidad
es cambiante. Reconocia, la diversidad cultural, étnica y social. Cuando desconocia
algo, lo investigaba, no se cerraba a la posibilidad. Era abierta a las diferentes formas
de ver la realidad. No juzgaba, porque reconocia que el ser humano es perfectible
y se encuentra en contante desarrollo.

Era resiliente, analitica, critica, propositiva y comprometida con su grupo edu-
cativo al que pertenecia. Reconocia que el trabajo en equipo fortalecia la labor edu-
cativa de manera formativa. No tenfa un solo camino para lograr las metas, tenfa
plan «a», b»porpy dr Ll Hasta que lograra el cometido.

Entonces cabe preguntar ;Estaba presente en el documento recepcional la ac-
titud reflexiva del futuro maestro?

MARCO METODOLOGICO

Para realizar el estudio, se recurre a la investigacién cualitativa porque tiene una
perspectiva holistica (considera al fenémeno como un todo) e incorpora hallazgos
que no se habian previsto como aquellos lenguajes que se dicen de manera impli-
cita, pero que, sin embargo, transforman.

Dentro de esta visiéon cualitativa se inscribe «El estudio de casos, que son na-
rraciones o historias que incluyen las acciones, los pensamientos y los sentimientos
de profesores y estudiantes» (Villar, 2000: 72).

Se elige hacer el analisis de la reflexién de la alumna mds sobresaliente de
la generacién 1999-2003, por dos razones: los maestros formadores recibian capa-
citacién constante durante los ocho semestres de los cursos que darian. Indicador,
que garantizaba el conocimiento teérico, metodoldgico y didactico de la reflexion.

Segundo, esta situacién hace pensar que la alumna con promedio 9.53 habia
recibido una formacién sélida necesaria para una reflexiéon profunda. Esta trayec-
toria reflexiva de la futura maestra daba fundamento para que se reflejara de manera
escrita en el documento recepcional, ya que esta habilidad la fue desarrollando en
el transcurso de cuatro afios de su formacién inicial.

El proceso de anilisis se hizo necesario llevar un proceso de busqueda dividido
en varios momentos. En el primero se precisa el ciclo reflexivo para ubicar con
fidelidad lo que se averiguarfa: en la descripcidn, ;qué es lo que hago? se cen-
trard la atencién en que la estudiante capte pricticas de su ensefianza explicitas,
reconociendo debilidades y fortalezas de su proceso experiencial, partiendo de una
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realidad vivida, al explicar ;cuil es el sentido de mi ensefianza?, se establece la per-
cepcién de la estudiante al mostrar las acciones docentes a partir de un saber tedri-
co. La confrontacion, scudles son las causas? se valora la capacidad de la estudiante
de discutir las razones del por qué se utilizaron esas pricticas docentes en el aula.
Reconstruir, ;cémo se podria cambiar? Después de haber vivido y reflexionado
su experiencia, se proponen nuevas formas de hacer, nuevos ofrecimientos para la
mejora de la ensefianza y del aprendizaje.

En el primero, se valoran las constantes del lenguaje que emplea la estudiante,
como: dar razones, partir de la realidad, fundamentarlo a partir de un saber teérico,
revisar su propia practica, reconocer debilidades y fortalezas. En el segundo, la au-
sencia de los elementos mencionados en el primer punto y que son necesarios para
que se cumpla el ciclo de la reflexién en su conjunto.

De igual forma, para dar cuenta de los resultados de la investigacidn, se con-
frontan los testimonios mediante la deteccién de recurrencias en los diferentes tes-
timonios planteados en el documento recepcional.

LAS CATEGORIAS DEL PLAN DE ANALISIS

TaBrLa No. 1. CATEGORIAS TRASVERSALES QUE DETERMINABAN

LA HABILIDAD REFLEXIVA DE LA ESTUDIANTE.

Analisis Transversal Eje de cambio (Indicadores)

Mente abierta Describe ;Qué es lo que hace?

Honestidad Explica ;qué principios inspiran su ensefianza?
Responsabilidad Confronta ;Cudles son las causas?
Autoconocimiento Reconstruye ;Cémo se podria cambiar
RESULTADOS

En el siguiente cuadro, se muestra la sistematizacién de las categorias de andlisis,
donde se incluye las recurrencias encontradas en contraste con la competencia de
un alumno reflexivo.
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Indicadores de in-

vestigacion

Describir ;Qué es

lo que hago?

TaABLA NoO. 2. RESULTADOS DE MANERA SINTETICA.

Acciones recurrentes

La generalizacién de

datos.

Manifest6 poca abs-
traccién del contenido
especifico de los pro-
blemas con los que se
enfrenta. Se centra en
dar cuenta de los he-
chos, de manera des-

vinculada.

Aislamiento de los da-

tos reales y tedricos.

Existe una renuncia al

autoconocimiento

Practicante reﬂexivo

Capacidad de ir y venir de

lo particular a lo general.

Reflexiona sobre la propia
historia, habitos, familia,
cultura, gustos, versiones,

angustias y obsesiones.

-Practica el ir y venir ante
lo real y su teorfa.
-La teoria la desarrolla a

partir de la accién.

-Presenta la imagen de si
mismo.

-Analiza lo simbdlico de
una alteracién en los inci-
dentes précticos.
-Capacidad de comunicar
y dar sentido de hacer
trabajar.

-Capacidad autodiagnds-

tico.

17

Practicante no reﬂexz'vo

Ve al objeto reflexio-
nado de manera unidi-

reccional

Ve todo homogéneo,
no hay nada que cam-

biar.

La teoria es la tinica
verdad y la realidad

debe adaptarse a ella.

En pocas ocasiones se
reconoce con capa-
cidades, actitudes, y
aptitudes como docen-

te en formacién.



Explicar ;Cudl es
el sentido de mi

ensefianza?

Confrontar ;Cui-

les son las causas?

Reconstruir
:Cémo se podria

Cambiar?

La teoria la fuerza a la

realidad vivida

Evita exponer las ra-
zones de manera con-

creta.

Evita revelar las iner-

cias

Reconoce algunas

causas aisladas de la

realidad.

Evita enunciar qué

aprendid.

Teoriza su propia practica.

Aprende a comprender
por qué y ante qué y
dénde le afecta y en qué

medida.

Conoce el sentido de una
situacidn que al principio
no tiene ninguno.
-Reconoce para compren-
der por qué no se ha con-
seguido.

-Aprende a ajustar los

esquemas de accidn.
Reconoce que tiene de-
bilidades y fortalezas, de

manera especifica

La realidad tiene que
responder a lo estable-

cido por los programas

Todo ya esta predeter-

minado.

Todas las situaciones

son iguales para todos.

La realidad es ina-
movible, no hay que

comprender nada.

Actua igual en cual-
quier situacién proble-
mdtica y, por tanto, no

hay nada que apren-

der.

Los indicios de la investigacién muestran la idea tradicional del conocimiento,

donde se privilegia la informacién de la teorfa como competencia, y se excluye
la comprension de ésta para ver y percibir situaciones de la realidad. Se concibe
la ensefianza como transferencia de informacion, el aprendizaje como recepcién
de lo dicho. Esto se reconoce cuando la estudiante desvincula el dato teérico de la
realidad.

La alumna identifica los hechos de manera vertical, al desconocer los factores
trasversales que inciden en el proceso de aprendizaje de los nifios, evade las razones
y no dice el por qué toma esas decisiones, cuestién que le impide visualizar con
precision donde hay que mejorar, asi como ver especificidades de comprensién en
los nifios.
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Los resultados en este andlisis de casos muestran que en alguno de los actores
acompafiantes en la formacién de la estudiante ocurrié una ruptura en acercar a
la estudiante para auscultar el autoconocimiento, analizar causas de los hechos,
ofrecer posibles soluciones, situando al dato en un hecho aislado de significados
y significantes. Cabe preguntar, ;donde se rompe el proceso reflexivo? Pensando
que hubiera sido la tutora ;Qué hizo el profesor formador de docentes para ayudar
resarcir esta disolucién? Si hubiera existido la ruptura epistemoldgica y practica en
el formador de docentes ;quién salva a quién?

Cavilemos que los tres estdn en una misma sincronia, entonces los estudiantes
tendrian que aprender de su experiencia ticita; los profesores formadores les ayu-
darfan a reflexionar su propia intervencién docente y las teorfas y los procesos que
tiene que ver con su propia reflexién en la accién

Pero, en este caso, la competencia reflexiva se manifiesta ausente en la actitud
de la triada: alumna- docente- tutor. Entonces, no basta el saber si no hay comu-
nicacién y sintonia, aunado a las actitudes basicas para reflexionar: honestidad,
responsabilidad y autonocimiento (Kenneth 1998) entre los actores educativos que
participan en la formacién de la actitud reflexiva. Este enfoque les permite hacerse
conscientes de su crecimiento profesional. Lo que dice Gadamer (2000) «educacién
es educarse». Mientras, no se asuman estas actitudes bésicas, la reflexién alejada del
discurso, la educaciéon normal permanece en este reto de formacion.

El alumno, se forma a partir de las experiencias dentro y fuera del aula, pero, el
docente es crucial para problematizar y acercar al alumno a otro tipo de mentalidad
cognitiva.

DISCUSION Y CONCLUSIONES
Los cambios en los planes de estudio no aseguran una educacién de calidad. Lo que
si garantiza un mejor funcionamiento es la responsabilidad y el compromiso de los
que participan. En la triada asesor-tutor-maestro formador, se pretende un trabajo
en equipo, que contribuya cada uno con la funcién que le corresponde de manera
auténoma, libre y atendiendo a su individualidad
La ausencia de reflexién en la formacién inicial de la futura maestra es el resul-
tado de una educacién en proceso de transformacion de la institucién que la formo.
El ensayo planteado como documento de titulacién que realiza la alumna que-
da en el nivel explicativo con datos aislados y generales que impiden ver los puntos
débiles donde hay que actuar, fragmentando los planteamientos de la reflexién.
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La debilidad para observar de manera especifica la experiencia docente se debe
a la generalidad del dato y a ensefiar de manera desmembrada. Se niega la realidad
como punto de partida en la toma de decisiones.

Hay una desvinculacién de la teoria y la prictica, se siguen viendo como in-
dependientes una de otra, la consecuencia se aprecia al relegar la reflexién como
punto de reconstruccién de la prictica. Ve lo visible de las acciones y exceptiia lo
implicito que igualmente le prescribe qué reflexionar.

Se tiende de manera recurrente al aislamiento de la teorfa del dato que se re-
quiere atender de la realidad. Ese ir y venir estd ausente en los planteamientos, ya
que da cuenta de los hechos de manera vertical.

Las actitudes bdsicas, autoconocimiento, honestidad y mente abierta se ma-
nejan débilmente, al excluir percibirse como parte del proceso de ensefianza y
aprendizaje de sus alumnos.

Evade el reconocimiento de las formas de intervencién docente al momento
que se le dificulta auto diagnosticarse o auto conocer su docencia. Se centra en dar
cuenta de los hechos, sin anilisis y reflexion. El ciclo reflexivo, que es una propues-
ta completa, se rompe cuando se evade hacer el andlisis de la prictica docente y se
ocupan de quehaceres inconclusos.

Una forma prictica de hallarse en la reflexién es mediante el empleo de la es-
trategia que utiliza a diario el nifio, «ser preguntén». ;Por qué, es funcional lo que
digo y hago? ;Para qué es funcional? ;Cémo lo hago? ;Para qué lo hago? ;Qué
puedo hacer? Los por qué acercan a numerosos cémo e incontables para qué.

Las puntualizaciones a manera de conclusion son, desde el punto de vista del
plan de estudios de 1999, dreas en las que hay que intervenir. No estd concluido el
proceso reflexivo en la formacién de las futuras maestras. Se requiere, tener mente
abierta, honestidad en su intervencién. Diferenciar lo pertinente, de lo que no lo
es. El primer paso, es partir del anilisis de la realidad. El segundo es el autocono-
cimiento de la situacién docente en el aqui y el ahora.

De esta investigacion se pueden generar otras lineas de indagacién, que con-
tinuardn con la competencia de la reflexién como: la reflexion en los formadores
de docentes, la reflexién en los tutores de preescolar que acompaiian a la estudiante
en la prictica docente, la generacién de la reflexién al interior de las actividades
pedagdgicas entre otras que den pauta a la continuidad de este objeto de estudio
con diferentes perspectivas de formacién derivadas de la transformacién curricular
a través del tiempo.
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CURRICULO Y POLITICAS EDUCATIVAS



LA DOCENCIA Y LAS PRACTICAS PROFESIONALES:
EL CAMINO DE FORMACION DEL PROFESOR

MARTHA AliciIA MENDEZ MURILLO
ANUAR JESUS ALVARADO GONZALEZ
Mario ErrEN INFANTE ESPINOSA

RESUMEN
La vida académica se construye a través de la experiencia y contacto con los

espacios educativos, sin embargo, existe un momento previo de los profesores
en formacién que oferta posibilidades pedagdgicas con el fin de instrumentar al
docente para estar frente a grupo. La presente investigacion tiene el propdsito de
reconocer el impacto del acompafiamiento de los jovenes en las diferentes pricticas
docentes. De dicho objetivo se derivan los objetivos secundarios, que a través de
una metodologia cualitativa y un marco descriptivo busca comprender la realidad
del docente novel. El uso de instrumentos como el cuestionario y los documentos
permiten vincular y comprender la realidad planteada por el contexto, con el fin de
contrastar con las propuestas tedricas de autores como Gimeno (2012) y Casarini
(2013) con conceptos como curriculum, ademds de otros como préctica docente,
evaluacién, entre otros. Las conclusiones se establecen con base los aprendizajes y
se fortalecen de esta actividad educativa, sin embargo, también se plantean dmbitos
de crecimiento para los alumnos, las instituciones receptoras y el mismo espacio
educativo, es decir, la Licenciatura en Lenguas Extranjeras.

Palabras clave: Formacién docente, Prictica docente, Curriculo, idioma.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La formacién académica de un docente se observa de diferentes ambitos (escolar,
documental y prictico) y la mayor parte del tiempo se analiza el proceso 4ulico, es
decir, la experiencia con un grupo y en una institucién ademas de la toma de deci-
siones pedagdgicas del profesor que se reflejan en el avance académico de los nifios.
Sin embargo, existe un momento formativo que guia y crea la personalidad do-
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cente: la formacion escolar y la prictica docente. La educacién inicial o normalista,
como lo llaman los autores, moldea en los jévenes una personalidad docente que
se modifica y consolida con el primer contacto con las escuelas y la prictica dentro
de las aulas. Este primer acercamiento que tienen los alumnos, futuros docentes en
las pricticas docentes, les permite observar la realidad escolar y contrastar con lo
expuesto por los tedricos y las abstracciones que los profesores realizan en el aula.

En la presente investigacién denominada La docencia y las prdcticas profesiona-
les: el camino de formacion del profesor tiene como propdsito recuperar el sentir de
los jovenes estudiantes de la Licenciatura en Lenguas Extranjeras (LiLEx) formados
en la docencia de lengua (inglés) y contrastar con los propésitos marcados por el
curriculo. Lo anterior ante una situacién del aislamiento causado por el Covid—19
y, después de dos afios de formacién académica en linea, enfrentarse a un espa-
cio educativo asumiendo la responsabilidad frente a un grupo con el compromiso
pedagdgico y de evaluacidén causa momentos de reflexién sobre el tipo de perso-
nalidad que construyen, el contacto con los estudiantes de los diferentes espacios
educativos y los resultados que obtienen en el aprendizaje de una lengua como el
inglés basado en un programa de estudios que se someti6 a prueba en una situacién
particular como lo fue la pandemia vivida.

Con base en lo expuesto, el objetivo principal es conocer el tipo de impac-
to y constructo que tienen los alumnos de la LiLEx con la prictica docente y el
acompafiamiento de los profesores de los diferentes espacios educativos para crear
una idea del trabajo académico después de una particularidad educativa como fue
la adaptacién al aprendizaje en linea. Tomando como base el objetivo principal se
establecen objetivos secundarios que son:

1. Conocer el tipo de concepcién y desempefio en el drea docente.

2. Conocer cudl es el tipo de acompafiamiento que reciben los jévenes en
la aplicacién académica.

3. Vincular el tipo de herramientas aplicadas en el espacio educativo con lo
propuesto por el plan de estudios.

Los objetivos secundarios marcan de manera global cuil es la educacién y
percepcidn que los estudiantes aplican en su espacio educativo como reflejo de la
formacién documental y académica planteada por la LiLEx. Sin embargo, los ted-
ricos guian en este contraste con la realidad y las situaciones inesperadas.
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MARCO TEORICO

La mirada sobre los fenémenos educativos se presenta desde diferentes aristas y esto
es posible gracias a la diversidad de hechos y tedricos que presentan definiciones,
ademds de marcos tedricos que permiten comprender la realidad. Sin embargo,
constantemente se presenta esta disyuntiva, es decir, la realidad educativa y escolar
en contraste con la intencidn planteada en las instituciones educativas y curriculos
creados pensando en el avance o desarrollo social. Asi, Stenhouse (1991) menciona
que “el estudio del curriculum se interesa por la relacién entre las dos acepciones:
como intencién y como realidad” (p. 27), asi pues, la presencia de dos polos se da
en el nivel educativo, lo que el sistema espera con la realidad social y experiencias
que los jovenes llevan consigo al aula, y aqui el papel del docente cobra relevancia
al vincular y mediar entre los dos dmbitos.

Asi pues, el trabajo y quehacer docente es primordial, pero la generacién de
cuestionamientos como ;qué prepara al profesor con el fin de vincular la escuela y
la sociedad (el alumno)? ;de dénde obtiene esas herramientas? scudl es el papel de
los espacios educativos y formadores de maestros? Casarini (2013), tomando como
base a diversos tedricos establece los diferentes tipos de curriculo presente en una
institucion siendo estos, el curriculum formal, real o vivido y el oculto. (p. 8). Estos
tipos de planes o proyecciones académicas interaccionan en un espacio educativo,
el formal al ser la planeacién o plan de estudios determinada por la institucién o a
nivel federal. Por otro lado, el curriculo real es la “Puesta en practica del curricu-
lum con sus inevitables y necesarias modificaciones que requiere la contrastacién
y ajuste del plan curricular y la realidad del aula™ (Casarini, 2013 p. 9), siendo esto
lo que vive todos los docentes, desde el profesor novel o con experiencia en el drea
educativa. Ademds, como sefiala Sperb presentando la responsabilidad docente al
establecer que “Su formacién en el arte de seleccionar y organizar el contenido y
las situaciones de aprendizaje deberfan de capacitarlo para utilizar en el aula la es-
trategia inteligente que conduzca al aprendizaje” (1973, p. 115). Sperb sefiala como
menester la capacitacidn para la seleccion de los elementos adecuados del curriculo
con la realidad y que da un perfil de egreso o nivel educativo que se demuestra en
los individuos.

A pesar de lo descrito, es preciso reconocer las condiciones y las pricticas en
la docencia, pues el mundo ideal es irreal, al contrario, se presentan circunstan-
cias diversas para cada sujeto, desde los contextos sociales, culturales y econémicos
siendo esto lo que vive el docente cada sesién. Lo sefialado da sentido al curricu-
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lum oculto (Casarini, 2013) como esas intenciones (curriculo) y la realidad, dando
como resultado un proceso pedagdgico con intervencién y adaptacién a través de
la formacién o profesionalizacién. De la misma forma Pansza (2005), marca no solo
las decisiones docentes de adaptacién curricular como reflejo del proceso educa-
tivo, sino considera las relaciones sociales e interaccién ideolégica dentro de una
institucién que se gobierna por los propésitos pero que, en lo general, engloba las
relaciones ciencia- poder.

En el caso de la formacion de profesores estas formas de curriculo se establecen
desde el 4rea del conocimiento, es decir, la linea de formacién (espafiol, matema-
ticas, ciencias, etc.), pero esta se vincula con la creacién de una cultura docente
que permita al profesor, una constante en el crecimiento pues al final, la educaciéon
tiene como propdsito de que:

Una de las condiciones del ser del saber—hacer pedagégico ha sido la de proporcionar
una elaboracion de la cultura a ensefiar para que fuesen asimilable por unos receptores
determinados, desde que Comenio pensé la Didactica como el arte de ensefiar a todos

todas las cosas. (Gimeno, et al. p. 32)

El aprendizaje (actualizacién de los conocimientos) es, a nivel global, lo que
permite una evolucién social y tecnoldgica, en el caso de los docentes se vuelve
relevante esa necesidad de conocer, innovar y transmitir esos datos a las nuevas
generaciones a través de diferentes estrategias pedagdgicas. En la presente investi-
gacién, la relevancia se enmarca en establecer marcos culturales y lingiiisticos que
permiten la adquisicién del idioma inglés, por las pricticas docentes creadas por los
estudiantes de la LiLEx.

Asi, en Dewey en Solano (2002) marca que “la escuela era el microcosmos
social, que habfa de reflejar el macrocosmos, que es la sociedad™ (p. 20) y justo
en la pandemia causada por el virus Covid-19 en la escuela reflej6 esa falta de
respuesta que, a nivel social, se presentaba por un hecho fuera de la normalidad
planteada hasta el afio 2020 en Zacatecas. Las estrategias pedagdgicas, tecnolégicas
y de aproximacién académica sufrieron una transformacion, pues la interaccion
docente- alumno y alumno- alumno modificé las relaciones sociales y, por lo tan-
to, educativas. El regreso a esta nueva normalidad en el afio 2022, donde se reinte-
gran a los espacios educativos, enfrenta a los profesores noveles a una realidad que
tomd como base la interaccion social, mediada por la tecnologia, las pedagogias
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tradicionales y las propuestas educativas basadas en el reconocimiento del otro, del
estudiante, sus intereses ademds de las necesidades de conexién y vinculo social.

METODOLOGIA

El conocimiento del mundo se obtiene a través de diferentes caminos, y, en in-
vestigacion se presentan marcos que facilitan la adquisicion de la informacién, sin
embargo, la constante en éstos es que se requiere que sea "Un conjunto de pro-
cesos sistemdticos, criticos y empiricos que se aplican al estudio de un fenémeno
o problema” (Herndndez, p. 4). La estructuracién y formalidad en la recoleccién
de datos admite la comprobacién y comprensién de hechos por la similitud en las
caracteristicas.

Con el fin de conocer el tipo de constructo que tienen los alumnos de la LiLEx
con la prictica docente y el acompafiamiento de los profesores, después de una
particularidad educativa como fue la adaptacién al aprendizaje en linea a trabajar
estrategias pedagdgicas en el aula, se reflexioné sobre la metodologia cualitativa al
ser ésta sensible a las personas que son objetos de estudio, (Alvarez-Gayou, 2004).
El escenario o contexto donde se presenta y la perspectiva holistica, es decir, el
vinculo entre la sociedad y los sujetos que se dan en un entorno real se examinan
con el fin de comprender esa realidad y el impacto en los otros.

Asi pues, el paradigma cualitativo se fundamenta en diferentes marcos inter-
pretativos y descriptivos. La base de la investigacién piensa en el paradigma cuali-
tativo descriptivo al ser éste “El propésito del investigador es describir situaciones,
problemas, acontecimientos, fendmenos o eventos, se puede desarrollar un estudio
descriptivo, es decir, cuando queremos decir como es ese evento o situacién, cémo
se manifiesta” (Ortiz, 2015 p.35). En el caso de las instituciones, la variedad de
acontecimientos y hechos permite detallar la respuesta de los sujetos y la conse-
cuencia de éstos.

Con respecto al marco, para la recoleccién de la informacién, se adaptan los
instrumentos: el cuestionario y el andlisis documental. El primero, se basa en recu-
perar la subjetividad a través de la aplicacién de preguntas abiertas o cerradas. La
decodificacién de ellas se basa, de acuerdo Alvarez—Gayou (2004) en la frecuencia,
la seleccion de los rubros, la categorizacion y clasificacion de éstas. Con respecto
al andlisis documental se basa en examinar los archivos o documentos oficiales
(Medina, 1997) que son parte de la historia de vida o institucional de los docentes.

Asi pues, la investigacién cualitativa, en conjunto con los instrumentos toma la
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base social, de interaccién y creacién de significados educativos a través de la acep-
tacion o rechazo que trascienden la mente y los procesos cognitivos, (Alvarez—Ga—
you, 2004), es decir, comprender a través de los hechos y las consecuencias de la
pandemia causada por del Covid-19 requiere reflexionar la experiencia educativa,
pero, sobre todo, modificarla y adaptarla a la nueva realidad.

DESCRIPCION DE LOS PARTICIPANTES

La formacién docente se brinda en diversos espacios educativos, sin embargo,
para la presente investigacion se tomé como base el contexto académico de la
Universidad Auténoma de Zacatecas en especifico en la Licenciatura en Lenguas
Extranjeras (LiLEx). Este espacio académico funda su misién en la creacién de
profesionistas en el sector educativo, social y empresarial, (UAZ, 2022). Durante
ocho semestres los jovenes adquieren conocimiento en un drea como la docencia,
traduccidn o relaciones internacionales, sin embargo, para este punto de la investi-
gacion se enfocard en la docencia.

El campo laboral de los egresados de la LiLEx es en la docencia del idioma
inglés, espafiol o drea afin con bases de lingiiistica y de la lengua adquirida durante
los 4 afios de estudio de la carrera. La poblacién considerada fue 61 estudiantes de
quinto y séptimo semestre, qué como parte de su formacién académica obliga-
toria realizan su prictica docente en una institucién educativa con la posibilidad
de elegir el nivel educativo. Asi, de acuerdo a Garcia, Loredo y Carranza, "La
practica docente se concibe como el conjunto de situaciones dentro del aula, que
configuran el quehacer del profesor y de los alumnos, en funcién de determinados
objetivos de formacién circunscritos al conjunto de actuaciones que inciden direc-
tamente sobre el aprendizaje de los alumnos™ (2008). Esta actividad formativa est4
a la vista de la retribucion social por el derecho educativo y se fundamenta en los
pardmetros de Servicio Social marcados por la institucién.

Las actividades de docencia, curricularmente, inician en el cuarto semestre
con necesidad de hacer 60 horas por semestre para cumplimentar 480 horas en
total. Como parte de los requisitos se establece el llenado de un cuestionario que
permite recuperar la experiencia y sentir de la prictica, ademds de la entrega de
documentos, reportes mensuales donde se informa de manera detallada el tipo de
actividades, conflictos, soluciones y resultado de las pricticas educativas. Los ins-
trumentos descritos fueron los utilizados en la recoleccién de datos que se muestra
a continuacién.
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DESARROLLO Y DISCUSION

La via académica que construye cada joven es con base en los suplementos curri-
culares y adaptaciones que oferta cada espacio educativo. En el caso de la LiLEx,
la ocasion de aplicar la teorfa en una situacién especifica, analizar los resultados y
establecer una nueva propuesta adaptada a las necesidades de la comunidad otorga
posibilidades de formacién a los jévenes.

Para la recoleccién de informacién, con el uso del cuestionario el cual se
aplic6 durante el periodo de agosto-diciembre del 2022 al grupo de docencia de
quinto y séptimo semestre, se obtuvo una participacién de 36 estudiantes de los 61
inscritos en ese periodo. La mayor participacion se dio en de quinto semestre con
31 alumnos, en comparacién con séptimo con sélo 5 alumnos, lo anterior debido a
la cantidad de horas que por semestre se cubren; la posibilidad de adelantar horas,
es decir, por realizar la prictica docente. Los espacios seleccionados por los estu-
diantes varfan desde escuelas primarias federales, estatales, preparatorias, en el Pro-
grama Nacional de Inglés, o en el Programa Unico de Inglés de la UAZ, es decir,
el abanico se expande a instituciones dentro del sistema educativo en nivel basico,
medio o superior. Esta seleccion en la diversidad de lugares otorga la posibilidad de
variacién en horarios, actividades y aprendizajes.

En cuanto a la categorizacién de la informacién basada en el cuestionario, se
tomd como fundamento el tipo de actividades docentes, la planificacién de éstas,
el apoyo o supervisién de un experto (o responsable del lugar seleccionado) y pre-
guntas abiertas las cuales reflexionan sobre el desempefio y retos de las pricticas
docentes. Por otro lado, el segundo instrumento contemplado, lo documental a
través de los reportes, rescaté el sentir y experiencia de los practicantes docentes
durante cierto periodo, tomando como base las categorias sefialadas.

El andlisis de la informacién se justifica en el cruce de datos, tanto de las institu-
ciones como de los jovenes y, éstos a su vez, se presentan a través de citas textuales y
la descripcion en la tendencia de participacién en las respuestas. Como primer punto,
en la exploracién de la informacién se obtuvieron datos relevantes sobre la partici-
pacién y las actividades ejecutadas en una escuela de las que se divide en dos rangos:
apoyo docente o el trabajo frente a grupo con una participacién del 89 % de la pobla-
cién. La confluencia de datos resulta en una intervencién dentro de un salén de cla-
ses, lo que refleja la necesidad de reflexién, planeacion, y revision de los contenidos.
De los alumnos que participaron sélo 4 marcaron (11%) hacer una actividad diferente
a la docencia, pero vinculada con la administraciéon o funcionamiento institucional.
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Con respecto al acompafiamiento de la prictica docente, de los 36 alumnos
que participaron, 32 de ellos (lo que equivale al 89 % de las respuestas) recibieron
supervisiéon o apoyo de las personas de los diferentes lugares. En cuanto al apren-
dizaje o retroalimentacién la respuesta fue positiva con 32 de ellas otorgando ex-
presiones afirmativas al respecto. Una muestra es el comentario de una alumna que
en el reporte mencioné:

En las primeras 20 horas comencé ubicindome poco a poco con los grupos, mientras
que a su vez las maestras a cargo me ayudaban para poder comenzar con mis activida-
des, proporcionindole los conocimientos, dindome consejos y orientindome con la
forma que imparte sus clases siendo asi mds ficil para mi comprender las maneras de

trabajar con nifios (Reporte 1, 2022).

El primer contacto de los alumnos de LiLEx es en la observacién, apoyo do-
cente, lo cual permite el contraste entre la realidad y la teorfa estudiada en las
aulas lo que Sperb (1973) puntualiza como adaptacién de las condiciones y de esta
manera conocer el curriculo, el contexto y los antecedentes de los alumnos con el
propésito de lograr el aprendizaje.

Con respecto a la aportacién de herramientas adecuadas, apoyo y condicio-
nes para la prictica docente, 35 de los alumnos lo mencionaron como un aspecto
positivo, como una oportunidad de observar el impacto docente, ademas de notar
un cambio a lo experimentado por el Covid-19. La conclusién parcial es que el in-
tercambio y observacion de profesores experimentados permite adquirir estrategias
seguin los niveles y el tema de ensefianza-aprendizaje.

La responsabilidad docente y el verdadero sentido de ser profesor se refleja en
las reflexiones presentes. Asi, en uno de los reportes entregados por las alumnas se
encuentra el siguiente comentario: “En estas pricticas profesionales estoy llevando
mucha prictica ya que estoy teniendo la oportunidad de trabajar con los nifios ya
que a comparacién del semestre pasado no fue asi por la pandemia” (Reporte 1.
2022).

De igual forma, la conciencia sobre la diversidad de situaciones y la construc-
cién del conocimiento se da por el cambio en la relacién con el trabajo y como
Vigotski lo menciona “Asi como la introduccién de la herramienta transforma
completamente la relacién de trabajo del hombre con su medio, la incorporacién
del signo a una operacidn psicoldgica natural reestructura completamente su na-
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turaleza” (Rosas & Balmaceda, 2008. p 34). Vigotski menciona la introduccién de
herramientas o artefactos que modifican el vivir de los sujetos. Por otro lado, en la
docencia, a partir de la pandemia la reestructuracion del trabajo del profesor se dio
con la introduccién de dispositivos electronicos, plataformas que permitieron la
evolucién y creacién de perspectivas pedagdgicas.

Los estudiantes de la LiLEx fueron conscientes del cambio en la interaccién
fisica y electronica que se dio durante el periodo de confinamiento a partir del
periodo del afio 2020 al 2022 y con expresiones como “Por fin se pudo dar inicio a
las asesorias presenciales, la oportunidad de conocer a los nifios ya se mas a cumplir
con mis expectativas’ (Reporte 2. 2022). En este se presenta la relacién e identifi-
cacién de las particularidades dulicas a través del contacto, asi como el avance en el
aprendizaje. Un elemento clave es la pertinencia del contacto con el aprendiz en un
espacio como la escuela, aprender a identificar las necesidades del contexto, ademis
del uso adecuado de la tecnologia

En cuanto a la evaluacién del proceso académico, la relevancia de los cono-
cimientos y la construccidén por experiencia de estos, asi como de la evolucién
pedagdgica que viven los profesores, se piensa como arduo y demandante siendo
la evaluacién formativa o sumativa un aspecto que rige la vida profesional de los
docentes. Como menciona Mora

El concepto no es solo rendir cuentas de los aciertos y desaciertos de un plan o progra-
ma de estudios o del desempefio profesional, sino también recibir retroalimentacién
para el mejoramiento académico y personal tanto del personal docente como de la

poblacién estudiantil y, por ende, de la institucién educativa (2004, p. 3)

La evaluacién tiene un momento y sentido especifico, pues més alld de solo
valorar el curriculo o los contenidos, el proceso que viven los practicantes, al pla-
near y ejecutar una clase, les apoya en conocer el desarrollo y resultado de las
actividades de aprendizaje, siendo al final la demanda organizacién y consciencia
en que se ensefia y que se aprende en esta relacién maestro-alumno y alumno-
alumno.

En cuanto a los tipos de evaluacién, el primero que experimentan los docentes
noveles es la evaluacién formativa, pues éstas son las necesidades académicas de
los estudiantes con base a los estilos de aprendizaje y en los datos por adquirir. Los
practicantes de la LiLEx son conscientes de esta al sefialar que "Aprendi a identi-
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ficar que los nifios estaban atris en los conocimientos y que nos enfocamos en ver
quien necesitaba apoyo... ademis realicé actividades como ayudar a organizar tra-
bajos de retroalimentacion y organizacién de actividades de evaluacion™ (reporte 4,
2022). Un primer paso en la evaluacién es el discernimiento de qué hacer segtin el
curriculum y los resultados se basan en la responsabilidad del docente y el rol que
tienen en adaptar actividades o replantear el contexto de ensefianza- aprendizaje si
el objetivo no se ha concretado.

En el plan de estudios de la LiLEXx, el perfil de egreso marca lo que se espera
del egresado, y esto es que desarrolle “una actitud critica y ética para el auto—apren-
dizaje y el trabajo en equipo; con habilidades para la comunicacién y lenguaje, asi
como el aprendizaje colaborativo...” (UAZ, 2023). La colaboracién se da a través
del respeto y conocimiento del otro, esto con la posibilidad de mejorar y en el
campo de la docencia esa es una constante, lo que enfatiza Casarini (2013) al ver al
docente como un elemento preponderante, pues el curriculo no estd acabado, sino
adaptado en cada momento de aprendizaje y para considerar un verdadero apren-
dizaje o funcién del docente como instrumento una evaluacion formativa, donde
se alcance los objetivos y el desarrollo del joven, es lo primordial.

Un segundo momento, y que se da por hecho, es el procedimiento y recolec-
cién de evidencias que realizan los docentes, es decir, la revisién de los exdmenes,
trabajos, ensayos etc. que son producto del trabajo de los alumnos. No obstante,
que en el aula los alumnos que se forman para ser docentes perciben la naturaleza
de las actividades, asi como la demanda, asi lo mencionan los siguientes comenta-
rios: “"En estas practicas he comenzado a tener conciencia sobre los elementos que
tienen en consideracién los maestros cuindo revisan tareas y exdmenes...también
he sido capaz de darme cuenta de los errores mas comunes entre estudiantes” (Re-
porte 1, 2022).

Un comentario mis es que “Uno de los aspectos mds complejos de esta dltima
actividad [la prictica docente], es que como docente tengo que asegurarme de que
calificar de manera apropiada, ...verificar mi conocimiento, confirmado vocabu-
lario, estructuras gramaticales y ... le pregunto al docente. (Reporte 2, 2022) En
ambos comentarios se vislumbra cémo la tarea del docente se percibe como un
elemento complejo y cémo la comprension de esta actividad favorece una modifi-
cacion en las pricticas, ademds de la personalidad que crean como profesores.

Lo expuesto hasta ahora es la vision de la UAZ vy los estudiantes, pero es
importante conocer la perspectiva de los espacios académicos donde se ubican los
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estudiantes. En los documentos, reportes que entregan en el Departamento de
Pricticas Profesionales y Servicio Social, con la finalidad de integrar el expediente
de formacién docente (reportes o evidencias del trabajo), los practicantes docentes
anexan un escrito con observaciones sobre el desempefio, éste firmado y avalado
por el supervisor.

El reporte tiene como base las categorias de andlisis, es decir, la planeacién, ac-
tividades, evaluacién o aspectos generales a considerar. Sobre estos aspectos algu-
nas muestras de comentarios fueron que “El joven C. cumpli6 en tiempo y forma
con las actividades que traia programada. Sélo le falta un poco mds de experiencia.
Con el tiempo y el esfuerzo con que realiza sus actividades, logrard dominar su in-
tervencién” (noviembre, 2022), en el mismo sentido la opinién de que “La alumna
desarroll6 actividades de acuerdo a las planeaciones y tuvo éxito en sus actividades™
(2022). Los juicios emitidos por los centros receptores son positivos al reconocer
el trabajo dentro del aula y como apoyo docente. Asi mismo, el comprobar las
actividades previas de planeacién, organizacién y preparacién de las clases como
elementos bisicos y determinantes en el éxito en la prictica docente. Las dreas de
crecimiento académico se presentan en todos los imbitos, més en la reflexién de los
alumnos y éstos se nombran a continuacién.

CONCLUSIONES

El camino de formacién que viven los docentes noveles en sus practicas docen-
tes alimenta la personalidad, los rasgos y elementos determinantes dentro de una
sesién educativa. Asi, la presente investigaciéon tomé como base las categorias de
anilisis y el tipo de actividades docentes exitosas dentro del aula, el efecto de la
planificacién de éstas ademas del apoyo o supervisién de un experto o responsable
del lugar seleccionado.

La primera conclusién, con respecto a las actividades y la tendencia en res-
puestas es la aplicacidn de tareas que capten y mantengan la atencién de los alum-
nos y para esto requiere que sean trabajos dinimicos, sin embargo, lo mencionado
afecta el consumo de tiempo en la elaboracién o adaptacion del material educativo
proporcionado. Una consecuencia directa del dinamismo docente con diversidad
de actividades es el control de la disciplina en el aula, pues la atencién se enfoca en
comprender la informacién que detalla el docente o en las tareas expuestas.

Un segundo aspecto es la planeacién. La consciencia sobre el tema, el orden de
los contenidos presentados en el curriculo, ademas de las tareas que permiten alcan-
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zar los aprendizajes esperados, en conjunto provocan el consentimiento y disposi-
cién para aprender, pues se involucra y piensa en los alumnos como receptores de
todo el trabajo docente. Por lo descrito se observa favorablemente los comentarios
de las diversas instituciones donde los practicantes LiLEx se ubicaron en el periodo
del 2022. Los elementos positivos, rescatados de los instrumentos analizados y de-
rivados tanto de la planeacién como de organizacién pedagdgica en un contexto
real, son:

1.- Adquisicién de un aprendizaje en situaciones reales.

2.- Aumento en la confianza personal y profesional.

3.- Mejora en la organizacién del material de apoyo docente (listas, planea-
cién, material, etc.).

4.- Preparacion y formacidn constante previo a clase.

5.- Vinculacién teérica y prictica con la realidad educativa lo que sugiere
utilizar materiales diversos.

El reconocimiento de las fortalezas ayuda en identificar qué actividades docen-
tes efecttia de forma adecuada en los espacios formadores, sin embargo, es relevante
conocer las dreas de crecimiento académico y esto es:

1.- Lanecesidad de acompafiamiento real, pues algunos practicantes docentes
carecian de comentarios que permitieran reconocer el avance o las dreas
de oportunidad.

2.- El enfrentarse a una diversidad de personalidades, intereses y la ausencia
de métodos adecuados de ensefianza, lo que impacta en el uso de modos
de ensefianza tradicional, todo a pesar de la sugerencia y la situacién vivi-
da en la pandemia.

3.- El control de tiempo y vinculacién con los alumnos.

Involucrar y conocer a los alumnos en su aprendizaje es el gran reto de todo
profesor, sin embargo, las estrategias y acercamiento con ellos da como resultado
un ambiente propicio para el aprendizaje, siendo ésta la meta u objetivo de todo
docente: el aprendizaje para la vida.

La practica docente es valorada o considerada como pérdida de tiempo por
algunos profesores normalistas, sin embargo, el contacto, experiencia, personalidad
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e interés que demuestran los jovenes en cada visita en los espacios educativos da
sentido al trabajo de formacién. Como mencioné un alumno “Con las pricticas
aprendes mucho profesionalmente, te da responsabilidad de controlar el grupo ...
de tener una clase enriquecedora, y personalmente permite reflexionar sobre las ra-
zones de elegir docencia, como por ejemplo ser ese maestro que me gustarfa tener”
(Reporte 3, 2022). Al final del dia, un docente quiere la oportunidad de transmitir
el conocimiento acumulado en sus etapas de formacién y es una situacién que la
rutina escolar roba en cada momento. La frescura de los practicantes permite recor-
dar y recobrar el sentido a la pregunta ;por qué soy maestro? Asi como los alumnos
LiLEx, y varios alumnos normalistas mencionan, es momento de trabajar y seguir
planteando en convertirse en el maestro que quieren tener, ademds de ayudar en la
renovacion y vitalidad de los profesores que estin en el sistema escolar.
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ESTUDIO DE CASO DEL FINANCIAMIENTO DE LA UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA VERACRUZANA DE 2014-2021 CON VISION A 2030.
UN PANORAMA DIAGNOSTICO ANTE EL DESAFIO
DE LA INSTRUMENTACION DE LA POLITICA PUBLICA DE GRATUIDAD
DE LA EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO

MiGUEL ANGEL ESTRADA GARCiA

RESUMEN
Este estudio de caso, en la linea de investigacién del inanciamiento de la edu-
cacién superior, sistematizd la informacién presupuestal 2014 — 2021 de la
Universidad Pedagdgica Veracruzana y sus tendencias a 2030, construyendo un
diagndstico con datos robustos que fortalecen potenciales gestiones a realizar, en
el marco del mandato constitucional de gratuidad de este servicio, para obtener re-
cursos publicos adicionales que compensen la baja o pérdida en la captacién de sus
ingresos propios, a fin de no afectar sus funciones sustantivas. Entre sus contribu-
ciones destacan: la documentacién de sus fuentes de sostenimiento, donde 99.3%
del presupuesto estatal se destina a la némina y que sus ingresos propios son de-
terminantes para el desarrollo de las funciones sustantivas; la construccién de nue-
ve escenarios financieros a 2030; y la aportacién de propuestas generales para las
Instituciones de Educacidn Superior para darles certeza juridica y viabilidad futura.
Palabras clave: Educacién superior, financiamiento, politica ptiblica, presu-
puesto.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En la linea de investigacién de andlisis de la politica publica del inanciamiento de
la ES en México, este reporte final de investigacion, en forma retrospectiva y ana-
litica prospectiva, abordé el sostenimiento 2014 — 2021 de la Pedagdgica Veracru-
zana, como estudio de caso de una organizacion adaptativa compleja interactuante
con otros subsistemas interdependientes e independientes; ante los nuevos retos
que conlleva la transformacién 2019 — 2021 del marco juridico de la ES, mismos
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que estin orientados a cumplir gradualmente con el mandato constitucional de su
obligatoriedad y gratuidad, teniendo como ordenamiento reglamentario la Ley
General de Educacién Superior (LGES), que determina las lineas de accién, crite-
rios y politicas especificas en esta materia.

Con la reforma 2019 de los articulos 3, 31 y 73 constitucionales se transfor-
maron y fortalecieron las politicas publicas para ofertar los servicios educativos en
México, ya que se incluyeron elementos innovadores que contribuyen a su mejora
continua y otros que robustecieron su contenido, también se ratificaron los demis
componentes nodales del texto constitucional vigente a esa fecha. A la vez, se de-
finié la armonizacién —en los tres niveles de gobierno— de los respectivos marcos
normativos y presupuestales que son y seran determinantes para la efectiva instru-
mentacién de esas directrices nacionales (DOF , 2019).

Entre esas trascendentales modificaciones sobresale el mandato que determiné
la obligatoriedad y progresiva gratuidad de la Educacién Superior (ES) en todo el
pais; mismo que generd ventanas de oportunidad para la construccién colaborativa
y promulgacién de la LGES, en abril de 2021, como ordenamiento reglamentario
de esas directrices, que establece con precisién los principios, criterios, lineas de
accion y estrategias focalizadas para cada uno de los tres susbistemas que integran
la ES (universidades, tecnolégicos y formacién de docentes).

El precepto constitucional en comento decreté una serie de desafiantes dis-
posiciones y especificas politicas puiblicas para los diversos organismos que ofer-
tan servicios de este tipo; su instrumentacion, particularmente, compromete a las
Instituciones Publicas de Educacién Superior (IPES) a implementar y consolidar
importantes transformaciones tanto del orden sustantivo como del adjetivo opera-
cional. En este tltimo renglén, entre otras transiciones que deberdn enfrentar, des-
tacan las precisiones del orden presupuestal contenidas en la LGES en su articulo 6,
fraccién VIII; que determina llevar a cabo:

... las acciones que promueva el Estado para eliminar progresivamente los cobros de
las instituciones publicas de educacién superior a estudiantes por conceptos de inscrip-
cién, reinscripcién y cuotas escolares ordinarias, en los programas educativos de técni-
co superior universitario, licenciatura y posgrado, asi como para fortalecer la situaciéon
financiera de las mismas, ante la disminucién de ingresos que se observe derivado de la

implementacién de la gratuidad (Cdmara de Diputados , 2021, p. 4).
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En esta historica coyuntura de reordenamiento juridico y administrativo, den-
tro de la dimensién de sostenimiento econémico de las IPES, se observan desafian-
tes escenarios de riesgo para dar continuidad y consolidar la oferta pertinente de sus
servicios con responsabilidad social. Entre los muiltiples retos que les determinan las
modificaciones legales 2019 — 2021, sobresale la necesidad institucional de contar
con anilisis fundados sobre su viabilidad financiera futura, a fin de que esos pano-
ramas diagndsticos les aporten elementos sustentados para asumir con asertividad
una efectiva toma de decisiones.

En ese contexto y dentro de la linea de investigacién de la politica publica del
financiamiento de la ES en México, se ubica esta exploracién que retrospectiva-
mente y en forma analitica prospectiva aborda el sostenimiento 2014 — 2021 de la
Universidad Pedagégica Veracruzana (UPV), como estudio de caso de una organi-
zacién adaptativa compleja interactuante con otros subsistemas interdependientes
en continuo y dindmico cambio. La indagacién surgié a partir de los nuevos retos
que conllevan las referidas modificaciones legales, que estin orientadas a cumplir
estratégica y gradualmente con las lineas de accion, criterios y politicas especificas
en esta materia.

MARCO TEORICO REFERENCIAL

Con el propésito de «promover, generar y difundir el conocimiento ... para con-
tribuir al desarrollo cultural, social y econémico de la sociedad» (Bernal, 2010, p.
10), se busca compartir la estrategia metodoldgica de esta investigacion, inclu-
yendo sus hallazgos, contribuciones y las propuestas derivadas de la misma, como
referentes que pueden aplicarse en los diversos contextos y diferenciadas realidades
—del orden académico y adjetivo operacional— que sortean las Instituciones Forma-
doras de Docentes (IFD), asi como las demds organizaciones complejas de los otros
subsistemas de educacién superior del pais.

Por ello, siguiendo el enfoque instrumental de la Teorfa del Cambio, se pro-
pone que las especificas aportaciones de esta aproximacién —desde la dimensién fi-
nanciera presupuestal— se transformen proactivamente en una efectiva herramienta
de gestién y guia sustentada de apoyo; favoreciendo, en esta histdrica transicion,
una oportuna comunicacién entre los planificadores y los tomadores de decision;
lo anterior, mediante un proceso dinimico de aproximaciones sucesivas, orientado
a definir o redefinir las estrategias de intervencion, las etapas de realizacién y los
entregables o productos que conlleve la generacién de integrales propuestas insti-
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tucionales para darle certeza juridica y viabilidad futura a las IPES que opten por
esta alternativa (ONU, 2018, p. 31).

Asimismo, se recuperaron los elementos y planteamientos centrales formula-
dos desde 2018 para renovar la ES en México, plasmados en su documento «Visién
y accién 2030» de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cacién Superior (ANUIES), en el que se delinearon y articularon politicas publi-
cas para impulsar su efectivo cambio institucional; focalizando en ese instrumento
para el desarrollo en el siglo XXI de dichas politicas, la linea estratégica dirigida
a disefiar e implementar modelos de simulacién sobre el futuro financiamiento
de las IPES, basados en diagndsticos especificos que identifiquen con precisién la
diferenciada problemitica presupuestal que enfrentan cada una de ellas (ANUIES,
2018, p. 134).

METODOLOGIA

Esta aproximacién de corte exploratorio (Sampieri, 2010, p. 79), centrada en el
anlisis de la evolucién y tendencias del inanciamiento de la UPV, se realizé me-
diante un enfoque mixto (Sampieri, 2010, p. 546), a través de un disefio multiple
no experimental (Sampieri, 2010, pp. 119,120) y la triangulacién concurrente de
una investigacion longitudinal, retrospectiva en fuentes confiables y verificables de
caricter ptblico (Bernal, 2010, p. 119).

Este acercamiento no es exhaustivo sobre el complejo problema del financia-
miento publico de la educacién superior en México; dado que, no se abordaron
los diferenciados sostenimientos de la educacién tecnoldgica, tampoco los de otras
instituciones de formacién de docentes ni los de las instituciones privadas de este
nivel; en virtud de que el objeto de estudio se centré a la vertiente de la asignacién
y generacién de recursos en la UPV; donde se demostraron algunas carencias en
su informacidn presupuestal; sin embargo, esas ausencias no fueron obsticulo para
concretar los trabajos exploratorios de este pionero estudio, que abre brechas que
demandan su abordaje en futuras y complementarias indagaciones.

DESARROLLO Y DISCUSION

Cabe reiterar que esta exploracion retrospectiva y prospectiva, dentro de la linea
de investigacién de la politica puiblica del financiamiento de la ES en México, se
ubicé como estudio de caso de una organizacién adaptativa compleja y surgié
frente a los retos que conlleva el nuevo andamiaje juridico que regula la ES, que
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estd orientado a cumplir estratégica y gradualmente las lineas de accién, criterios
y politicas especificas en esta materia. En la indagacién 2014 — 2021 de las fuentes
de financiamiento de la UPV se construy6 una linea base analitica de tendencias de
comportamiento y promedios anuales de:

* Laevolucién del presupuesto estatal de la Universidad.

e La sistematizacién de los ingresos propios que generd la Institucién.

* Laintegracién de ambas fuentes de sostenimiento; vinculdndolas a datos
del capital humano UPV vy al costo anual por aprendiente.

Con esa plataforma, con series geométricas lineales, se proyectaron nueve po-
tenciales escenarios econémicos a 2030 de la Universidad, mediante:

*  Los pardmetros de tendencias crecientes para estimar entornos de futuro
del presupuesto estatal de la UPV, con fundamento en el articulo 62 de la
LGES.

*  Los factores transversales propuestos como opciones para eliminar gra-
dualmente el cobro de cuotas escolares, con base en Articulo 6, Fraccién
VIIL,.

* Laintegracion en tres bloques de los elementos claves (ver Figura 1) para
estimar en la institucién impactos financieros a 2030 de su presupuesto

global.

En ese conjunto de variables y criterios, los parimetros de la primera vertiente
creciente de recursos publicos que del erario de Veracruz se destinarian ala UPV a
2030, considerando los pardmetros o propensiones promedio de:

A. Los incrementos salariales autorizados al magisterio nacional.

B. El comportamiento de presupuesto oficial asignado a la UPV con cargo
al erario estatal; y,

C. Elindice de inflacién en México.

Adicionalmente, en la segunda vertiente decreciente —por mandato de Ley—

de captacién de ingresos propios se demarcaron tres factores transversales opcio-
nales para la disminucién gradual en el cobro de las cuotas escolares universitarias,
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con las proporciones: - 10 %, - 15% y - 20%, a fin de visualizar impactos de esas
ponderaciones para la respectiva toma de decisiones. En ese contexto, al combinar
los datos construidos con base en los tres referidos pardmetros A, By C del presu-
puesto publico estimado para la UPV, con los valores obtenidos por la aplicacién
diferenciada de tres factores transversales opcionales ante la ineludible reduccién de
los ingresos propios de la Universidad, en la siguiente figura esquematicamente se
resumen en una matriz comparativa los elementos claves definidos para proyectar
a 2030 los nueve diferenciados escenarios presupuestales integrados que se calcula-
ron para dicha Universidad.

FiGURA 1. MATRIZ DE ELEMENTOS CLAVES POR VERTIENTE DE FINANCIAMIENTO DE LA UPV

Y SU COMBINACION PARA LA PROYECCION DE ESCENARIOS PRESUPUESTALES A 2030.

C basii para la proy ion de jos ieros de 2022 a 2030 del presupuesto integral
de la Universidad.

Parametro A Parametro B Parametro C
1. Vertiente ~ e ~
creciente: Inc_remento sala:nal _ Presupuesto oficial as:gnat_:io s 6 InElm &F
Presupuesto estatal autorizado al magisterio ala UPV con cargo al erario Meéxico:
asignado en cada afo nacional: estatal: )
fiscal porla tendencia
promedio 2074 - 2027
de tres pardmetros: 5.70% 5.34% 4.27%
II. Vertiente Opeién 1 | Opeién 2 | Opeién 3 | Opeion 1 | Opeién 2 | Opeién 3 | Opecidn 1 | Opeién 2 | Opeién 3

decreciente:
Ingresos propios de la
UPV, madiants tres

altemativos de
disminucién gradual
on ol cobro de cuotas:

-10.00% | -15.00% | -20.00% | -10.00% | -15.00% | -20.00% | -10.00% | -15.00% | -20.00%

Su combinacion estratégica permitio derivar:

Nueve entornos de futuro a 2030 en tres bloques integradores de las dos vertientes de financiamiento para
bosquejar impactos del presupuesto global de la UPV.

Bloque de escenarios A Bloque de escenarios B Bloque de escenarios C

A—-1 A-2 A-3 B—-1 B -2 B -3 c-1 c-2 Cc-3

Fuente: Elaboracién propia.
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RESULTADOS

Entre los principales hallazgos y contribuciones de esta investigacién, con cifras
consolidadas a partir de referentes confiables y verificables de caricter publico, se
visualizaron solo dos fuentes de financiamiento en la UPV; comprobando que de
2014 a 2021 su presupuesto estatal varié de 85.1% a 86.1% (la mayor proporcién
fue en 2020: 88.8%); por otro lado, que la captacion de sus ingresos propios oscil6
a la baja en el mismo intervalo (14.8% — 13.8%). Al integrar ambas vertientes de
sostenimiento, sus promedios globales durante el periodo fueron 86.4 y 13.6 %,
respectivamente, como se puede observar en la Figura 2. Ante esta realidad, se
observa que la Universidad tiene la tarea pendiente de generar condiciones bésicas
para obtener otras asignaciones complementarias en una tercera vertiente de atrac-
cién de recursos financieros.

Figura 2. CoMPARATIVO 2014 — 2021 DE LA PROPORCION DE RECURSOS

POR FUENTE DE FINANCIAMIENTO EN LA UPV,

Proporciéon de sostenimiento en la UPV por fuente de

financiamiento:
Afo Presupuesto estatal | Recursos propios
2014 85.14% 14.86%
2015 85.32% 14.68%
2016 84.99% 15.01%
2017 88.49% 11.51%
2018 86.32% 13.68%
2019 85.31% 14.69%
2020 88.84% 11.16%
2021 86.76% 13.84%
oo el 86.39% 13.61%

Fuente: Elaboracién propia a partir del Oficio No. AEV/OM/DCyCP/2196/2021 y de la informacién pro-

porcionada por la Direccién Administrativa UPV.
También se demostrd que los servicios personales de la institucién absorben

casi la totalidad del presupuesto estatal, con una tendencia creciente; ya que, en el
periodo estudiado, se destinaron de 98.3% a 99.3% a ese rubro. Los demis capitulos
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de egreso, para las previsiones de los gastos de operacion, reflejaron minimas cifras
y proporciones descendentes, variando a la baja de 1.7% a 0.7%.

En la estimacién realizada del costo anual 2014 — 2021 por aprendiente de
la UPV, integrando sus fuentes de financiamiento, se observé que tiene una ten-
dencia decreciente de -29.33%; reflejando un costo promedio por aprendiente de
$57,537.98 durante el periodo de analisis; dado que de $63,795.12 del costo anual
por alumno en 2014 baj6 a $45,081.70 en 2021.

En la linea estratégica del ANUIES de disefiar modelos de simulacién sobre
el futuro financiamiento de las IPES a partir de diagndsticos especificos, con los
pardmetros y factores descritos en la Matriz de elementos claves para la proyeccién
de escenarios presupuestales a 2030 en la UPV, se bosquejaron nueve entornos
econémicos de futuro del presupuesto global de la institucién mediante series de
progresiones geométricas lineales con fundamento en las disposiciones de la LGES,
en tres bloques (destacados en la Figura 1):

A. Estimado con base en la creciente tendencia 2014-2021 del presupuesto
estatal UPV y los tres factores opcionales de disminucién gradual de cuo-
tas (—10 %, -15%y - 20%.).

B. Aplicando al presupuesto estatal UPV la tendencia 2014-2021 de incre-
mentos salariales al magisterio nacional y los tres factores opcionales de
disminucién progresiva de cuotas escolares.

C. Proyectando el presupuesto estatal con la tendencia 2014-2021 de la in-
flacién en México y los tres factores opcionales de disminucién gradual
de cuotas.

En la proyeccién de los escenarios 2022 — 2030, las variaciones crecientes de
los parimetros estimados para el presupuesto estatal de la UPV, con relacién al
monto asignado en 2021 de $160°769,622, fueron las siguientes en los extremos de
dicho horizonte temporal:

A: de 5.70% a 64.70%.
B: de 5.34 %a 59.76%.
C: de 4.31 %a 46.20%.

Las proporciones de incremento 2022 — 2030 del presupuesto estatal UPV en
los pardmetros A, B y C se pueden observar en la siguiente grafica:
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FiGura 3. COMPARATIVO DE LAS PROPORCIONES 2022 — 2030 EN LOS PARAMETROS A, B Y C DE

LOS POTENCIALES RECURSOS PUBLICOS ESTATALES QUE SE ASIGNARIAN A LA UPV EN ESE PERIODO.

O T 84.70%
59.76%

60.00%
50.00%

40.00%

31,

30.00% 57
20.00% 181
i

1 2 3 4 5 6 7 -] 9
W2022 W2023 2024 2025 W2026 W2027 WM2028 W2029 W2030

Fuente: Elaboracién propia.

Al comparar la proyeccidén 2022 — 2030 de los tres factores transversales para redu-
cir la captacién de ingresos propios en la UPV, contrastados con el global recauda-
do en 2021, las variaciones decrecientes oscilaron por opcidn, en ese lapso:

Con - 10 %: de -$2°582,354 a -$15’818,972.
Con - 15 %: de -$3’873,531 a -$19'842,371.
Con - 20%: de -$5°164,708 a -$22°357,564.

Adicionalmente, se calcularon los montos a compensar y gestionar por la dis-
minucién gradual del cobro de cuotas a aprendientes contrastando —como linea
base (piso)- las cifras de los nueve escenarios financieros proyectados a 2030 para
la UPV, con la proyeccién para ese periodo del potencial techo presupuestal global
de la Universidad, estimado bajo el supuesto de que a ese horizonte se hubieran
mantenido las tendencias de 2014 a 2021 de sus dos fuentes de sostenimiento.

Al integrar y comparar grificamente dichos montos a compensar, se observo
que los bloques A y C reflejan —respectivamente— las cifras de los entornos finan-
cieros minimos y méximos de recursos deficitarios para la Universidad con las tres
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opciones de factores transversales aplicadas. Ademds, a fin de visualizar la hipotética
proporcidn de afectacién anual de 2022 a 2030, se contrastaron los déficits anua-
les estimados a gestionar en los entornos de futuro con el monto proyectado del
presupuesto global de la Universidad en cada ejercicio fiscal durante ese periodo.

Las tendencias porcentuales 2022 — 2030 del potencial déficit anual a com-
pensar con relacién al presupuesto global UPV, estimadas en los nueve escenarios
proyectados variarian, por bloque:

e de-1.8% a-11.8% en los escenarios A.
e de-2.1% a-15.2% en los escenarios B.
e de-3.0% a-25.8% en los escenarios C.

Entre esos hipotéticos impactos a 2030 sobresale que el total de recursos defici-
tarios en el escenario C — 3 representaria poco més de una cuarta parte del potencial
presupuesto global que tendria asighado la Universidad a ese afio. En la Figura 4 se
graficaron las referidas tendencias de los nueve escenarios construidos:

FiGURA 4. TENDENCIA PORCENTUAL 2022 - 2030 DEL DEFICIT ANUAL A COMPENSAR CON RELACION

AL PRESUPUESTO GLOBAL UPV EN cADA EJERCICIO FISCAL.

000

=T0.00%%

=T15.00%%

200008

-25.00%%

=3O

Fuente: Elaboracién propia.
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En sintesis, en los tres bloques de escenarios de futuro presentados como visién
diagnostica de la integracion de las dos fuentes de sostenimiento de la UPV, identi-
ficadas y sistematizadas en esta exploracion, se observé —con especificas variantes—
un comportamiento similar de tendencias, demostrando:

I Por un lado, la delicada propensién de esta Casa de Estudios al depender
en forma creciente de los recursos publicos estatales; mismos que, como
ya se sefial6, en mis de 99.3% se destinan a su némina; vy,

II. Por otra parte, contrastan las diferenciadas opciones para la inevitable dis-
minucién por mandato por Ley en la captacién de sus ingresos propios,
mismos que son vitales para el desarrollo de las funciones sustantivas insti-
tucionales. En esa realidad funcional sobresale la importancia y estratégica
trascendencia en la recuperacién o compensacién de este tipo de recurso
en cada ejercicio fiscal.

Cabe destacar que los resultados de los diferenciados cdlculos financieros del
presupuesto global estimado a 2030 de la Universidad, se verificaron estadistica-
mente aplicando el Coeficiente de Correlacién de Pearson, a fin de validar la co-
rrespondencia lineal de las bases de datos sistematizadas, asi como determinar la
confiabilidad matemadtica de vincular las cifras construidas y las predicciones pro-
yectadas. El resultado del procesamiento con esa técnica paramétrica reflejé una
correlacién positiva muy alta.

COMENTARIOS FINALES Y CONCLUSIONES

Entre los planteamientos propositivos que se formularon a partir de este acerca-
miento diagndstico destacan las ventanas de oportunidad del orden financiero pre-
supuestal, junto a las demds del orden sustantivo que mandata la LGES, constituyen
una inédita ocasion para fortalecer el desarrollo integral de la UPV con certeza
juridica y visién de futuro; por lo que se sugiere incorporarlas estratégicamente en
las acciones institucionales; entre esas coyunturas histéricas destacan los siguientes
desafios para la Universidad:

a) El acceso a apoyos de fondos federales destinados al fortalecimiento y ex-
pansién de la investigacién e innovacién, dado que los articulos 25 y 33
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(fraccién 1) de la LGES dan fundamento para gestionarlos en los tres sub-
sistemas de la ES.

b) La creacién de mis programas de posgrado con recursos federales, a través
de la SEP, a partir de lo establecido en el articulo 26 de dicha ley; que se
pueden concatenar con los recursos del Programa de Equipamiento Di-
gital que posibilita constituir repositorios digitales con apoyo federal, de
acuerdo con las disposiciones del articulo 46.

c) Gestionar, con base en las fracciones I y IV del Articulo 33 de la LGES,
ante la Federacion recursos de los 12 programas que opera para fomentar
la superacion profesional, el mejoramiento de la infraestructura, la forma-
cién y promocion de cuerpos académicos que fortalezcan su desarrollo, asi
como la certificacién de la calidad de los servicios que oferta la UPV.

d) Formalizar y dar sustento juridico-normativo a las lineas de investigacién
que se han trabajado y se desarrollan en la Institucién; sugiriendo que se
articulen y homologuen con las 18 4reas temiticas del Consejo Mexicano
de Investigacién Educativa (COMIE).

e) Promover, con fundamento en los articulos 44, 45 y 46 de la LGES, la
asignacién de recursos federales para el fortalecimiento de infraestructura
fisica; ésta es otra potencial oportunidad para que la UPV gestione, con
la concurrencia de Veracruz, la construccién de sus instalaciones propias,
con metas a mediano y largo plazo.

Con este estudio de caso se integrd, documentd y sistematizé la informacién
financiera presupuestal 2014 — 2021 de la UPV, con base en la documentacién dis-
ponible, con una vision inicial a 2030, para que en estudios posteriores se aborden
las temiticas que se estimen pertinentes.

A fin de construir, desde la compleja realidad econémica que enfrenta la Uni-
versidad, datos robustos y evidencias sustentadas para fortalecer sus gestiones para
obtener recursos adicionales de la Federacién y del erario estatal, en el marco de
la implementacién de la LGES. El fin nodal es compensar o resarcir la baja en la
captacién de los ingresos propios en la UPV ante el mandato de gratuidad de la ES
y le permitan consolidar su viabilidad futura, con certeza juridica; formalizando
gestiones para la asignacién de recursos adicionales e irreductibles para la atencién
de sus funciones sustantivas.

El trabajo indagatorio se formuld y desarrollo con fundamento en el enfoque
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de evaluacién y rediseio de politicas publicas de la Teorfa del Cambio, vinculin-
dolo con las teorfas de Sistemas y de la Complejidad; implicé un proceso continuo
de reflexién para explorar las transformaciones y cémo éstas suceden dentro de un
anilisis mds amplio, al tiempo que se identificaron condiciones particulares para
que se cumplan los objetivos a largo plazo (ONU, 2018, p. 25).

Por ello se propone, siguiendo la referida Teoria del Cambio, que las especi-
ficas aportaciones de este trabajo —desde la dimensién econémica— se transformen
proactivamente en una efectiva herramienta de gestién y de apoyo; favoreciendo
una estratégica comunicacion entre los planificadores y los tomadores de decision;
mediante didlogos informados, en un proceso dindmico de aproximaciones sucesi-
vas, orientado a definir o redefinir las estrategias de intervencion, para darle certeza
juridica y viabilidad futura a la UPV (ONU, 2018, p. 31).

Este abordaje se plante6 aportar datos sustentados —desde la vertiente presu-
puestal—, asi como socializar sus hallazgos y aportaciones, buscando una recons-
truccién colectiva y la activa participacién de la comunidad universitaria con el
propésito de tener una visién global, integrando las acciones institucionales tanto
del orden adjetivo como sustantivo. En ese sentido, se retoma el pensamiento de
Rawls sobre la distribucion de los bienes sociales primarios que refiere las des-
igualdades econdmicas y sociales en su asignacién, precisando que las personas e
instituciones deben de unirse en condiciones de justa igualdad de oportunidades,
desde una perspectiva ética y socialmente responsable (Rawls, 2006, p. 280); por lo
que, en la actual problemitica presupuestal que sorteardn las IES y la propia UPV,
se requiere construir colegiadamente planteamientos integrales de solucién —con
equidad y justicia— orientados a consolidar los servicios que ofertan con visién de
tuturo.
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DIAGNOSTICO DE CLIMA ORGANIZACIONAL EN DOS UNIDADES
UPN DEL ESTADO DE JALISCO.
FORTALEZAS Y AREAS DE OPORTUNIDAD

Josk Luis Arias LOPEZ

RESUMEN
Esta ponencia presenta los resultados del diagnéstico de clima organizacional
efectuado en dos unidades de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) en
]alisco, México. Se aplicé un cuestionario estandarizado de 40 reactivos que con-
templa ocho dimensiones del clima. La poblacién comprendida en el estudio fue
la totalidad del personal directivo, docente, administrativo y de apoyo de las dos
unidades académicas. La encuesta fue completada anénimamente por 112 personas,
una tasa de respuesta del 88%. Se confirmé la validez y confabilidad del cuestiona-
rio mediante el anilisis factorial y el Alpha de Cronbach.

Se analiza la posible influencia de factores como el género, la edad, el tipo de
contrato, la funcién que desempefia y el nivel de estudios. En estos aspectos no se
encuentran contrastes signiﬁcativos. Sin embargo, se encuentran diferencias sig-
nificativas entre el personal académico y el administrativo, y entre personal con
contrato temporal o permanente. Los académicos tienen una percepcién mis po-
sitiva que los administrativos. El personal con contrato temporal opina mis positi-
vamente sobre el clima que el personal permanente, aunque no estd satisfecho con
su situacion laboral. Un hallazgo importante de estudio consiste en que el tipo de
contrato influye significativamente en la percepcion del clima.

Palabras clave. clima organizacional; condiciones laborales; percepciones so-
ciales; diagndstico institucional; educacién superior.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Toda organizacién se conforma por actores que desarrollan diversas funciones y
tareas, cuya articulacién se hace necesaria para lograr los objetivos que persigue la
organizacién. Por lo tanto, las percepciones que tienen los actores sobre las condi-
ciones en que realizan sus tareas y funciones son relevantes, pues de ellas dependen
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sus actitudes para alcanzar los objetivos institucionales (Plicido-Hernéndez, 2018).

En las evaluaciones institucionales de las diferentes unidades de la Universi-
dad Pedagdgica Nacional [UPN] en el Estado de Jalisco durante la dltima década,
destaca la ausencia de estudios de las percepciones de los actores acerca del clima
organizacional. Los informes de autoevaluacién de los afios 2010-2012, en el apar-
tado Clima Organizacional, sefialan explicitamente la inexistencia de diagnésticos
del clima organizacional. En el Programa de Fortalecimiento y Mejora de la uni-
dad 142 (Tlaquepaque) se incorporé como objetivo especifico realizar un estudio
del clima organizacional, pero no se cuenta con informacién sistematizada de su
ejecucion o resultados. Esta informacién tampoco estuvo contemplada en la au-
toevaluacion efectuada para la elaboracién del Programa de Fortalecimiento de la
Calidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE) durante 2016, ni en las acciones
proyectadas para el Programa de Fortalecimiento de la Calidad Educativa (PFCE),
realizado por las unidades UPN durante el periodo 2017-2018. Lo anterior confir-
ma que las unidades no cuentan con estudios que sustenten el disefio de estrategias
de mejora del clima organizacional.

MARCO TEORICO. <'CO’MO ENTENDEMOS EL CLIMA ORGANIZACIONAL?

Si bien una revisién de la literatura cientifica publicada sobre el tema nos da una
idea de la dificultad de ensayar una definicién tnica o invariable sobre como es
entendido el «clima organizacional, podemos referir que a la vez se identifica un
amplio acuerdo sobre su naturaleza como un «constructo» que nos permite identi-
ficar caracteristicas relativamente duraderas de una organizacién, y que puede ser
utilizado para diferenciar a las organizaciones.

En este sentido, supone una reflexién sobre la manera en que la gente percibe
y describe las caracteristicas de su ambiente, asi como al entendimiento del «clima
organizacional» como una respuesta generada por un grupo de individuos que in-
teractdan, que estdn informados y limitados por una cultura organizacional comin,
y de como perciben sus acciones y comportamientos en relacién a las demandas y
contingencias que surgen del entorno interno y externo de la organizacién (Moran
y Volkein, 1992)

Para efectos de este trabajo, asumimos el clima organizacional como el con-
junto de los aspectos internos que caracterizan a una organizacién, que afectan
los comportamientos de sus miembros y que son percibidos de forma distinta por
cada uno de ellos, por lo que esta respuesta —individual y/o colectiva- (clima psi-

52



colégico) como apunta, estard estrechamente relacionado con diversos factores,
entre los que se incluyen el compromiso organizacional, la confianza, el sentido
de la justicia, el agotamiento y la satisfaccién laboral (Arabaci, 2010). Esto es, el
clima organizacional entendido como un fenémeno complejo que sucede a ni-
vel de unidad organizacional y que subsume el significado que los empleados de
una organizacién otorgan a sus experiencias en relacién a las politicas, practicas y
procedimientos de la organizacién, y de los comportamientos que -desde su per-
cepcién- son recompensados, apoyados y esperados. (Schneider y Barbera, 2014).

Las dimensiones del clima organizacional. Como hemos apuntado ya, el clima
organizacional es visto como un conjunto descriptivo que refleja un acuerdo per-
ceptual acerca de las pricticas organizacionales. Sobre el particular, y como lo han
puesto en relevancia McMurray y Scott (2013) el foco en la medida del clima orga-
nizacional ha sido puesto sobre las percepciones de los individuos, no en los valores
o creencias compartidas por grupos.

Una revisidn de la literatura especializada sobre el tema nos permite dar cuenta
de las diferentes concepciones sobre el clima y las diferentes dimensiones que pue-
den ser tomadas como referentes para su medicion.

En un intento por condensar los muy dispares puntos de vista sobre el concep-
to de clima y para desarrollar un instrumento de medicién, Koys y deCotiis (1991)
emplearon un niimero de técnicas para reducir el concepto de clima a un ndmero
manejable de dimensiones. Con base en el andlisis de 80 estudios tomaron 45 es-
tudios que consideraban medidas perceptuales orientadas a describir (no a evaluar)
y categorizaron ocho conceptos o dimensiones que reﬂejan el universo de clima

Para efectos de este estudio, se tomaron como referencia las ocho dimensiones
de las percepciones de clima psicolégico propuestas por Kois y DeKottis (1991),
por los antecedentes que se tienen de su aplicacién en estudios sobre clima orga-
nizacional en instituciones de educacién superior, mismas que son retomadas por
Martins y Van der Ohe (2003).

Estas dimensiones son:

1)  Autonomia. La percepcién de auto-determinacién con relacién a los pro-
cedimientos, metas y prioridades en el trabajo.

2) Cohesién. La percepcién de unién y compartir con la organizacion, in-
cluyendo la voluntad de los miembros de proporcionar ayuda material.

3) Confanza. La percepcién de libertad para comunicarse abiertamente con
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los miembros de mds alto nivel en la organizacién sobre sensibles temas
personales con la expectativa de la integridad de dicha comunicacién no
serd violentada.

Presién. La percepcion de las demandas de tiempo con respecto a la com-
plejidad de las tareas y con los estindares de desempefio.

Apoyo. La percepcién de tolerancia en el comportamiento de los superio-
res, incluyendo la voluntad de dejar que los miembros de la organizacién
aprendan de sus errores sin miedo a represalias.

Reconocimiento. La percepcién de que las contribuciones de los miem-
bros de la organizacién son reconocidas.

Justicia. La percepcion de que las practicas organizacionales son equitati-
vas'y no arbitrarias o caprichosas.

Innovacién. La percepcién de que el cambio y la creatividad son alen-
tadas, incluyendo tomar riesgos sobre dreas nuevas dreas o en dreas don-
de los miembros tienen poca o nula experiencia (Kois y DeKottis, 1991,
Martins y Van der Ohe (2003).

Objetivo general del proyecto: Realizar un diagnéstico de clima organizacional
en dos Unidades UPN del estado de Jalisco.
Objetivos especificos: 1. Efectuar una caracterizacion institucional de las unida-

des académicas participantes en el estudio;

2.

Identificar fortalezas y dreas de oportunidad en las diferentes dimensiones
implicadas en el diagnéstico de clima organizacional, y

Generar lineas y estrategias de intervencion en las diferentes dimensiones
del clima organizacional, con la finalidad de contribuir a la mejora de la
gestién y el desarrollo curricular de las unidades UPN participantes en el
estudio.

METODOLOGIA
Estudio de corte exploratorio-descriptivo, mediante la aplicacién de una metodo-

logfa de investigacién mixta, que combina elementos de la investigacién cuantita-

tiva, con elementos del paradigma cualitativo de investigacion.

Como unidades de andlisis se tomaron dos unidades UPN en el estado de Ja-

lisco. La Unidad UPN 142 ubicada en el municipio de Tlaquepaque y la Unidad

UPN 144, situada en Ciudad Guzman. La seleccién de las unidades académicas
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y de los participantes en el estudio se realizd a través de criterios de seleccién in-
tencional, no probabilistico -sin intervencidn del azar-, ya que es el propio inves-
tigador quien seleccioné las unidades de andlisis y a los individuos considerados
apropiados para conformar el universo de estudio.

Las Unidades seleccionadas cubrieron los siguientes requisitos:

a) Interés institucional para colaborar en el trabajo de investigacién, y
b) Disposicion del personal directivo, coordinadores de programa, profesores
y personal administrativo y de apoyo para participar en el trabajo de campo.

Las técnicas e instrumentos para la recoleccién de datos fueron:

Andlisis documental. Para efectos del estudio se realizaron visitas de trabajo de
campo y se solicit6 la documentacidn necesaria con el objeto de efectuar su carac-
terizacién institucional.

Encuesta de percepciones. Se aplicé un instrumento estandarizado de 40 {tems,
orientado a recuperar las percepciones del personal directivo, docente, administra-
tivo y de apoyo que labora en las Unidades UPN, en relacién a ocho dimensiones
de anilisis: Autonomia, Cohesién, Conhanza, Presién, Apoyo Reconocimiento,
Justicia e Innovacién (Kois y DeKottis, 1991).

El piloteo y validacién del instrumento se realizaron mediante la aplicacién pi-
loto del cuestionario en una muestra representativa del personal que labora en tres
Unidades UPN en Jalisco, diferentes a las Unidades que colaboran en el estudio.
Los resultados fueron procesados por un experto externo y arrojé un alto indice de
confiabilidad (Alpha .952), midiendo ocho dimensiones del clima organizacional.

Universo del estudio: La totalidad del personal docente, administrativo y de
apoyo que labora en las dos Unidades UPN. El cuestionario fue contestado por 68
de 75 personas que laboran en la Unidad UPN Tlaquepaque, y por 44 de 48 per-
sonas, en el caso de la Unidad UPN Cd. Guzmin. El procesamiento estadistico de
los datos se realiz6 mediante el programa informatico SPSS.

RESULTADOS

Diagndstico de fortalezas y dreas de oportunidad

El caso de la Unidad UPN 142 Tlaquepaque

Las principales fortalezas en el clima organizacional en la Unidad UPN 142 se ubi-
can en las dimensiones de Cohesién, Apoyo y Reconocimiento al personal.
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En relacién con la Cohesidn se destacan los indicadores relativos a la satisfac-
cién con el tipo de trabajo que realiza el personal (4.07), la identificacién con el
propésito y tareas que realiza la Unidad (4.04), la afinidad con las personas con las
que interactdan en sus espacios de trabajo (3.54), con el hecho de que en general
las personas se llevan bien (3.53) y por las maneras en que las personas se interesan
por los demas para colaborar (3.41). Cabe acotar, sin embargo, que en el indicador
relativo a la existencia de un «espiritu de equipo», la percepcion es dividida y casi
neutral (3.1).

En la dimensién Apoyo, la percepcién de la mayor parte de las personas en-
cuestadas refiere que pueden contar con el apoyo y soporte de sus superiores cuan-
do se hace necesario (3.91), que pueden acceder a sus superiores para conversar
sobre problemas relacionados con su 4rea de trabajo (3.91), exponer sus problemas
sin temor a represalias (3.6) y a contar con respaldo a su trabajo y aprender de sus
errores (3.57).

En términos de Reconocimiento, la mayor parte del personal manifiesta que
pueden contar con palabras de agradecimiento por hacer bien su trabajo (3.62), el
reconocimiento de sus fortalezas para el logro de objetivos (3.38), reconocimiento al
buen desempefio de sus compafieros (3.87), y en menor medida, contar con oportu-
nidades dentro de la organizacién para crecer y desarrollarse como personas (3.21) .

En la dimensién de Autonomia, la percepcién es positiva en relacién a las
posibilidades que tienen para la toma de decisiones que afectan su trabajo (3.57) y
ajustar la manera en que realizan sus tareas en el tiempo dispuesto para la descarga
de sus agendas de trabajo (3.35).

Sin embargo, y no obstante que se refiere un nivel positivo en el grado de
satisfaccion con la seguridad laboral (3.28), la mitad del personal expresa una per-
cepcién que va de la neutralidad a completamente en desacuerdo con la satisfacciéon
con su seguridad laboral.

Con respecto a la dimensién de la Confianza, la percepcién mayoritaria es
positiva en indicadores como la apertura para la comunicacién con los mandos su-
periores (3.87), el cumplimiento de compromisos por parte de la autoridad (3.81),
y la confidencialidad en el manejo de la informacién (3.43).

No obstante, en esta dimensién la mayor parte de los actores manifiesta grado
de desacuerdo con las maneras en que se realizan los procesos de consulta al per-
sonal para la toma de decisiones importantes en aspectos que afectan la dindmica
institucional (2.75).
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Respecto a la dimensién relacionada con la Justicia, la percepcién mayoritaria
es positiva en los indicadores que tienen que ver con la congruencia existente en
la determinacién de metas y objetivos a cumplir en sus jornadas de trabajo (3.62)
y en la percepcién de equidad en los mecanismos para promoverse al interior de la
organizacién (3.29).

No obstante, se registran marcados desacuerdos en los indicadores relativos
a la claridad y transparencia en los procesos de tomas de decisiones (2.75), y la
percepcién —por la mayor parte del personal- de que existen favoritismos por
parte de la autoridad hacia personas y grupos especificos al interior de la orga-
nizacién (2.71).

Asimismo, cabe sefialar que es neutra la percepcién sobre la pertinencia de
las sanciones al personal, en términos de que «cuando los superiores sancionan a
alguien, es porque las personas se lo merecen» (3.0).

En la dimensién de Presidn, se registran percepciones mayoritarias positivas en
los aspectos que tienen que ver con la habilitacién y adecuacién de sus espacios de
trabajo (3.71), el conocimiento oportuno de las tareas concretas a realizar (3.44), y
en torno a los recursos y materiales con los que cuentan para el buen desarrollo de
sus tareas (3.44).

Sin embargo, y no obstante que la mayor parte del personal tiene una per-
cepcidn positiva (3.26), también es posible identificar una percepcién de stress, en
buena parte del personal, ya que la mitad del personal refiere una postura que va de
la neutralidad a los niveles de completamente en desacuerdo, en el cumplimiento
de sus responsabilidades para el trabajo.

Y por tltimo, en la Dimensién de Innovacidn, es mayormente positiva la per-
cepcién de los actores en relacién a la congruencia y adecuacién de las tareas sus-
tantivas que realiza la Unidad UPN para responder a las necesidades y demandas
de su entorno (3.57), asi como en las oportunidades con las que cuentan los sujetos
para mejorar las maneras en las que realizan su trabajo (3.32).

Pero a la vez, se perciben marcados desacuerdos y dreas de oportunidad en los
rubros relativos a fomentar y alentar al personal para que desarrolle o potencie su
creatividad y para que tome riesgos en dreas relacionadas con su trabajo («salir de
la zona de confort») (2.88), y para favorecer la creacién de iniciativas, estrategias
o cursos que preparen al personal para desarrollar su trabajo con una orientacién
a futuro, y responder de mejor manera a las necesidades y demandas que exige su
entorno, en especial, las derivadas de las reformas educativas en curso (2.53).
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En esta dimension cabe mencionar el indicador relativo a la percepcidn sobre
el interés de los superiores para promover la discusion sobre formas novedosas de
hacer las cosas y mejorar los métodos de trabajo (3.14).

EL CASO DE LA UNIDAD UPN 144 CD. GUZMAN

Las principales fortalezas en el clima organizacional en la Unidad UPN 144 se
ubican en las dimensiones de Autonomia, Cohesién, Apoyo, Reconocimiento al
personal y Presion.

En relacién con la dimensién Autonomia, se percibe satisfaccién en los indi-
cadores que tienen que ver con la Determinacién personal de agendas de trabajo
(3.68), en las facilidades con las que cuentan para la Toma de decisiones que afectan
su trabajo (3.59) y en menor medida, pero mayormente satisfactoria, la percepcion
en torno a la seguridad laboral con la que desempefian sus tareas (3.3).

En la dimensién Cohesidn se destacan, marcadamente, los indicadores relati-
vos a la satisfaccién con el tipo de trabajo que realiza el personal (4.32), los niveles
de identificacién con el propésito y tareas que caracterizan el quehacer de la Uni-
dad (4.09) y la Afinidad con las personas con las que interactian en sus 4mbitos de
desempefio (3.82). En menor medida, pero mayormente positiva es la percepcion
sobre el buen trato en sus relaciones, que tiene que ver con cémo se llevan (3.43) y
en la conformacién de un «Espiritu de equipo» en la Unidad (3.14).

En esta dimensién es neutral o dividida la percepcion en torno al indicador
relacionado a cémo las personas muestran Interés por los demids y establecen lazos
de mutua colaboracién (3.0)

En la dimensién Apoyo, son mayormente positivas todas las percepciones en
los items considerados en el instrumento, destacando el grado de acuerdo expre-
sado en torno a que la gran mayoria del personal refiere que cuentan con amplia
accesibilidad para conversar con su superior sobre problemas relacionados con su
area de trabajo (4.2), a que pueden contar con el apoyo y soporte de sus superiores
cuando se hace necesario (4.02), manifiestan contar con respaldo y aprender de sus
errores (3.93), que pueden acceder y exponer sus problemas a las autoridades sin
temor a represalias (3.84) y en menor medida, pero mayormente positiva, es la per-
cepcién de que existe interés, por parte de sus directivos, para que los integrantes
del personal salgan adelante en la organizacién (3.41).

En términos de Reconocimiento, la mayor parte del personal manifiesta que
pueden contar con palabras de agradecimiento y reconocimiento cuando tienen
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un buen desempefio en su trabajo (3.45), que se reconocen sus fortalezas y su con-
tribucién para el logro de los objetivos institucionales (3.45), como contar con
oportunidades dentro de la organizacién para crecer y desarrollarse como personas
(3.41) y de que el reconocido el buen desempefio de sus compafieros (3.23).

En la dimensién Presidn, se registran percepciones mayoritarias positivas en
los aspectos que tienen que ver con la habilitacién y adecuacién de sus espacios de
trabajo (3.89), con los recursos y materiales con los que cuentan para el buen desa-
rrollo de sus tareas (3.43), y el conocimiento oportuno de las tareas concretas que
tienen que realizar cotidianamente (3.43).

Con respecto a la dimensién de la Confianza, la percepciéon mayoritaria es
muy positiva en indicadores como la apertura para comunicarse con sus superiores
en su nivel (4.14), el cumplimiento de compromisos por parte de la autoridad (4.07)
y en menor medida pero mayormente positiva la percepcion sobre la confidencia-
lidad en el manejo de la informacién (3.5).

No obstante, en esta dimension se observa un grado de desacuerdo con las
maneras en que se realizan los procesos de consulta al personal en la toma de deci-
siones importantes en aspectos que afectan la dinidmica institucional (2.66).

En la dimensién relacionada con la Justicia, la percepcién mayoritaria es po-
sitiva en los indicadores que tienen que ver con la congruencia existente en la de-
terminacién de metas y objetivos a cumplir en sus jornadas de trabajo (3.75), en la
pertinencia de las sanciones que se aplican a la persona (3.27) y en la percepcién de
equidad en los mecanismos para promoverse al interior de la organizacién (3.25).

Se registra una percepcion —ligeramente mayoritaria- en términos de que exis-
ten favoritismos por parte de la autoridad hacia personas y grupos especificos al
interior de la organizacién (2.93) y de desacuerdo en el indicador relativo a la cla-
ridad y transparencia en los procesos de tomas de decisiones (2.66).

En la dimensién de Innovacién, es mayormente positiva la percepcién de los
actores en relacién con la congruencia y adecuaciéon de las tareas sustantivas que
realiza la Unidad UPN para responder a las necesidades y demandas de su entorno
(3.66), en las oportunidades con las que cuenta el personal para mejorar las maneras
en que realizan su trabajo (3.57), incluyendo las oportunidades para discutir con sus
superiores sobre formas novedosas de hacer las cosas (3.1).

Pero también se observan desacuerdos y dreas de oportunidad en los indicado-
res relacionados con el desarrollo de estrategias para alentar al personal para que de-
sarrolle o potencie su creatividad y para que tome riesgos en dreas relacionadas con
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su trabajo (2.8) y para favorecer la creacién de iniciativas, estrategias o cursos que
preparen al personal para desarrollar su trabajo con una orientacién a futuro (2.8).

CONCLUSIONES

Los resultados indican que el clima organizacional en las unidades es percibido
moderadamente positivo por los actores: la calificacién promedia es de 3.44. Si
bien eso es positivo en la escala Likert de 5 puntos, cabe observar que casi todas
las opiniones se ubican, en promedio, entre 3 = neutro y 4 = de acuerdo. En otras
palabras, para varias personas el clima podria ser mejor.

Los puntos fuertes son el apoyo, el reconocimiento, y la autonomia. Los en-
cuestados reportan bajos niveles de presidn, pero no queda claro qué es exactamen-
te lo que esta dimensién mide. Puntos débiles son la justicia y la innovacién. Estas
valoraciones difieren de lo que McMurray y Scott (2013) encontraron en univer-
sidades: ahi la autonomia recibia menor calificacién, pero justicia e innovacién
resultaron mejor calificadas.

No se encontraron diferencias significativas de percepcidn entre los planteles,
por género, edad, o antigiiedad. En cambio, la valoracién del clima si depende de
las condiciones laborales. Un hallazgo importante de este estudio es que el personal
administrativo valora el clima de manera distinta que el personal académico. Esta
comparacion aparece raras veces en otros estudios sobre instituciones de educacién
superior, ya que generalmente s6lo se entrevista al personal académico y directivo.
De acuerdo con los datos de este estudio, el clima recibiria una mejor calificacion si
se entrevistara tinicamente a académicos y directivos, pero la exclusion del personal
administrativo no brindaria una imagen correcta del clima.

Un segundo hallazgo importante es que la percepcién del clima guarda una
relacién compleja con la seguridad laboral. En este estudio se encuentra que las
politicas laborales —que dependen de actores externos a las dos unidades- crearon
una situacién donde profesores altamente calificados carecen de seguridad laboral y
de un contrato de tiempo completo, pero con una percepcién positiva del clima. Al
mismo tiempo, hay personal con menores calificaciones, con plazas permanentes
y de tiempo completo, con una percepcién menos favorable. Aunque el grupo de
académicos con contrato temporal es mds positivo respecto al clima, también hay
sefiales que varios estin considerando salir de la organizacién por razones laborales.
La politica laboral de la UPN ameritaria entonces una revisién critica, puesto que
no queda claro bajo cuales criterios se asignan los contratos.
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Este estudio también tiene algunas limitaciones. Hay que considerar que se
realizé en unidades locales que forman parte de una red. Como tal, son organi-
zaciones pequefias, con muy poca jerarquia, poco personal y pocos estudiantes,
mientras gran parte de las decisiones administrativas y académicas se toman desde
instancias externas. Esto sin duda influye en la percepcién del clima. De esta ma-
nera, los hallazgos se podrian generalizar a otras unidades de la UPN, pero dificil-
mente a otras universidades.

Las condiciones laborales en las unidades son muy variadas y aparentemente
poco racionales. Hay académicos de tiempo completo, medio tiempo y por ho-
ras, con o sin contrato permanente, y con distintos niveles de preparacién. En el
caso del personal administrativo, existen también distintas condiciones laborales y
destaca la falta de claridad de funciones y jerarquias. Estas dimensiones son con-
firmadas por el anilisis de puntos fuertes y débiles. En este anilisis, la innovacién
aparece como punto débil, al igual que la justicia, que incluye factores como la
transparencia y la participacién en la toma de decisiones.

Influye en este panorama de fortalezas y debilidades que muchas decisiones se
toman a nivel nacional, no en cada unidad. En este sentido, las principales reco-
mendaciones consistirian en establecer mecanismos -en coordinacién con la sede
central- para mejorar los procesos de contratacidn, promocién y permanencia del
personal académico y administrativo, disefiar estrategias para la capacitacién del
personal para alentar la innovacién, e incrementar la participacién en la toma de
decisiones colegiadas locales, con mecanismos de transparencia y rendicién de
cuentas.
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EL MODELO MTSK COMO ALTERNATIVA PARA EL DESARROLLO
PROFESIONAL DEL DOCENTE DE MATEMATICAS
EN NIVEL MEDIO SUPERIOR

Epcar Ponciano Bustos
YANIRA X1OMARA DE LA CRUZ CASTANEDA
Marcos MANUEL IBARRA NUNEz

RESUMEN
Esta contribucién tiene por objetivo analizar las caracteristicas que necesitan los

profesores de matemiticas de Nivel Media Superior, particularmente las que
se centran en el conocimiento didictico tecnolégico de la ensefianza del célcu-
lo diferencial, para fortalecer su desarrollo profesional, utilizando como referente
tedrico el modelo Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK, Carrillo, et
al., 2018); el cual se centra en el dominio Conocimiento Didéctico del Contenido
y en el subdominio Conocimiento de la Ensefianza de la Matemitica. Es una in-
vestigacién de corte cualitativo descriptivo, los instrumentos de recoleccién de in-
formacién previstos son los videos de clases, planeacion, y entrevista. A manera de
resultados preliminares basados en el anilisis de estudios similares y la informacién
proveniente de la investigacion bibliogrifica sobre las bases teérico-epistemoldgi-
cas, se puede concluir que en los antecedentes no se encontraron investigaciones
que se centren en el desarrollo profesional en la ensefianza del célculo diferencial
o de algiin contenido de esta asignatura en Nivel Medio Superior. Ello da pauta a
reflexionar sobre la importancia de indagar en el desarrollo profesional del docente
de este nivel y en la ensefianza de esta asignatura y las formas en que el docente se
estd apropiando de los recursos tecnoldgicos digitales.

Palabras clave: Desarrollo Profesional, Media Superior, MTSK.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El docente es clave para el éxito escolar e indispensable para implementar cualquier
cambio o propuesta didictica que tengan su principio en la investigacién; ademas,
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como menciona Moreno (2005), hablar del profesor implica hacerlo desde su de-
sarrollo profesional. Por lo tanto, implementar estrategias que promuevan una for-
macién docente adecuada, es un aspecto fundamental que coadyuve a resolver las
problemiticas que emergen dia a dia en las aulas y alrededor de ellas, la educacién
profesional continua serd fundamental para mejorar el logro de los indicadores y la
promocién de un aprendizaje significativo.

Especificamente en Nivel Medio Superior, el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje del tema célculo diferencial, se ha enfrentado a varias dificultades, tanto para
los estudiantes como para los profesores, de cara al entendimiento de sus conceptos
bésicos (Hitt, 2003). Estos problemas se han vinculado a que los profesores que en-
seflan estos conceptos basan sus estrategias en la memorizacién de los algoritmos,
Artigue (1995) indica que los métodos tradicionales de ensefianza de las matema-
ticas tienden a enfocarse en una prictica algoritmica y algebraica del cilculo que
acaba siendo rutinaria.

Hitt (2003), sugiere que para que el docente fomente la visualizacién mate-
mitica, podria utilizar nuevas tecnologias de forma razonable como: calculadoras
grificas y software de graficacién, «que permitan dar un significado concreto a
las nociones matemdticas, para favorecer la construccién de conceptos a través de
la coordinacién, libre de contradicciones, de las diferentes representaciones rela-
cionadas con dichos conceptos» (p.23). Argumenta que los profesores qué estén a
favor del uso de tecnologia en el aula de matematicas deben saber qué actividad se
propondré para utilizar la tecnologia, de tal manera que promueva la construccién
de conceptos y una mejor actuacién en la resolucién de problemas. Estos argu-
mentos, son alternativas de ensefianza que se asocian a lo que mencionan autores
como Garcia, Azcirate y Moreno (2006) y Chavez (2009), quienes expresan que el
conocimiento del profesor de matemiticas en la ensefianza del cilculo diferencial
no sélo se debe centrar en lo algoritmico, debe adaptarse a las nuevas estrategias de
ensefianza, emplear nuevas herramientas tecnolégicas de acuerdo con las necesida-
des del contenido y de sus estudiantes.

Los conceptos esenciales de esta asignatura son: funciones, limites y derivadas;
estos contenidos son importantes ya que aparecen como reactivos en las pruebas
del Programa Internacional de Evaluacién de los Alumnos (PISA) y el Plan Nacio-
nal de Evaluacién del Aprendizaje (PLANEA), siendo los que més puntaje tienen
y estan catalogados en los niveles mas relevantes. Cabe recalcar que estos items se
presentan como situaciones reales, es decir, como problemas de aplicacién; por lo
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que, una comprension deficiente de la utilidad de los conceptos relacionados al
calculo diferencial en la vida cotidiana del estudiante estd directamente relacionado
a las bajas calificaciones y el indice de reprobacion.

La situacién anterior, constituye el punto de partida para reflexionar sobre
lo que estd realizando el docente de bachillerato en la ensefianza del cilculo dife-
rencial, es decir, qué, cémo y por qué ensefia los contenidos de dicha asignatura.
Elementos nucleares del Desarrollo Profesional Docente.

El desarrollo profesional se ha caracterizado bajo diversas perspectivas, los au-
tores lo definen como un proceso que se origina a lo largo de toda la vida del
profesor, integrando su etapa de formacién inicial, dicho proceso va creciendo,
evolucionado a lo largo de la vida profesional y se adapta a los nuevos retos de la
sociedad (Climent, 2002; Mufioz, 2009; OEI, 2013).

En la tltima década de este siglo XXI, el desarrollo profesional también se ha
enfocado en indagar la identidad del profesor, las creencias, la motivacién, emo-
ciones, actitudes, conocimiento, reflexién, entre otras, que giran alrededor de él.
Como expresa Mufioz (2009), esta conceptualizacién del desarrollo profesional se
aproxima a una formacién continua del profesorado. Confirma que el desarrollo
profesional se indaga desde una faceta cognitiva y se considera desde teorfas pro-
venientes de las ciencias socioldgicas, fenomenologia y antropologia.

Las teorfas relacionadas al desarrollo profesional del profesor tratan de describir
y explicar cémo se produce, cuiles son las condiciones, y también tratan de mos-
trar las fases comunes que pueden emerger en la mayoria de los docentes y alguna
situacién (Climent, 2002; Mufioz, 2009). Estos referentes resaltan el rol que tiene el
profesorado en la guia de cambios sobre su prictica. Se considera al docente como
un aprendiz, en donde su desarrollo profesional se evidencia en adecuaciones a
sus representaciones mentales, las cuales influyen en las acciones que realiza en su
entorno.

Especificamente, el desarrollo profesional del profesor de matematicas se ha
abordado desde diversos factores y contextos, es decir, puede ser centrado en do-
centes con experiencia o noveles, profesores en servicio, futuros profesores, los
diversos niveles educativos, la ensefianza, el aprendizaje, los recursos tecnolégicos,
entre otros. Sin embargo, como lo sefiala Ponte (2012), las investigaciones que se
han realizado sobre el desarrollo profesional del profesor de matemiticas no han
sido suficientes, éstas se han centrado en indagar la pricticas del profesor en servi-
cio, futuros docentes, docentes con afios de experiencia, estudiando a educadores
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de diversos niveles educativos, centrindose en aspectos esenciales que estructuran
el desarrollo profesional, los aspectos que los condicionan, asi como los contextos
y recursos que ayudan a su desarrollo (Oliveira, 2004; Guimaries, 2004; Mufioz,
2009; Ponte 2012).

En resumen, las investigaciones de la ensefianza de la asignatura de calculo
diferencial en bachillerato han concluido que este contenido se ha impartido de
forma mecanizada, y no se ha promovido la inclusién de la tecnologia, esto ha
originado que los estudiantes obtengan bajos resultados en la prueba PLANEA y
PISA, ya que estos estindares suelen usar mis reactivos de situaciones reales que
algoritmicos, esto se debe a lo que estd realizando el profesorado en labor dirfa. Por
tal motivo se requiere analizar cuil es el conocimiento didictico tecnoldgico del
profesor de matemiticas de bachillerato entorno a la ensefianza del calculo diferen-
cial, es decir, qué ensefia, cémo lo ensefia, y cémo emplea la tecnologia digital en
la instruccién de esta asignatura para fortalecer su desarrollo profesional.

MARCO TEORICO

En este aparatado se describen los referentes tedricos entorno al desarrollo profe-
sional y al conocimiento especializado del profesor de matemdticas, asi como los
principios del modelo Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (MTSK) consi-
derados, ya que constituyen la conceptual de la investigacién.

El desarrollo profesional a lo largo de los afios ha tenido diversas visiones te6-
ricas de acuerdo con el contexto donde se aplique. Marcelo (1989), caracteriza el
desarrollo profesional en dos vertientes esenciales, por un lado, la considera como
un proceso evolutivo que va creciendo y cambiando con el transcurrir del tiempo,
y por otro lado, lo caracteriza desde el punto de vista profesional, es decir, es un
proceso de adaptarse ante los nuevos retos, y dar una respuesta pertinente a pro-
blematicas del contexto. Ademas, este autor agrega que el concepto de desarrollo
profesional supone un enfoque que considera el contexto, sistematizado y guiado
al cambio profesional. También, agrega que este enfoque sugiere una visién de
superacion del perfeccionamiento de las actividades del profesorado.

La Organizacién de los Estados Iberoamericanos caracteriza el concepto del
desarrollo profesional docente como «un proceso a lo largo de toda la vida, y refie-
re, por tanto, a los procesos mediante los cuales los profesores aprenden a ensefiar,
desarrollan y mejoran su repertorio de capacidades profesionales, individuales y
colectivas, apoyados desde una perspectiva institucional» (OEI, 2013, p.91). Otra
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caracterizacién del desarrollo profesional es lo que propone De Agiiero (2019),
quien la concibe como aquellas pricticas y actividades eficaces, pertinentes y re-
levantes socialmente estructuradas en actividades y acciones a lo largo del ejerci-
cio profesional docente de forma tanto individual como colectivamente, también
considerando la competencia, el compromiso, autonomia y la responsabilidad. De
igual manera este autor ha considerado: el conocimiento disciplinar y técnico; la
pedagogia; identidad y bienestar; epistemologia; axiologia; y lo sociocultural. Con
el in de cumplir con el objetivo esencial del docente de formar jévenes en la aten-
cién, anilisis y solucién de los problemas nacionales.

Por su parte, Cardefioso, Flores y Azcédrate (2001) expresan que los problemas
que han sido tratados desde el desarrollo profesional del docente de matematicas se
han clasificado en cuatro grupos de investigaciones: sobre el curriculum, procesos
de ensefianza / aprendizaje, formacién didéctico-matemdtica de los profesores y
cuestiones epistemoldgicas y/o tedricas. Rico (1996) citado por Cardefioso, Flores
y Azcérate (2001), realizé un estudio sobre las problematicas que se han abordado
en la educacién matemitica, concluye que s6lo el 10% de las investigaciones abor-
dan problemas asociados con el docente y su desarrollo profesional, el 50% de los
problemas estin conectados con el aprendizaje de las matematicas, el 25% esta rela-
cionados con el curriculum o a la ensefianza de las matemiticas, y s6lo un 15% vin-
culados con aspectos tedricos o epistemoldgicos. Sumado a lo que presenta Rico,
Ponte (2012) menciona la necesidad de seguir investigando esta linea, expresa que
a pesar que se estan efectuando diversas investigaciones en torno al conocimiento,
creencias, la formacién y el desarrollo profesional, se estd muy lejos de entender
todas las problematicas.

En lo que respecta al conocimiento especializado, se comprende como aque-
llos aspectos cognitivos que tiene un profesor de matemiticas y que ha adquirido
y construido durante su formacion inicial y experiencia docente. Particularmente
en matematicas, esos aspectos cognitivos son todos los conocimientos que pone en
juego un docente al afrontar los desafios que emergen en el aula y las herramientas
con las que cuenta para solucionarlos.

Esta investigacion se localiza en la linea de anilisis sobre el conocimiento es-
pecializado del formador de futuros docentes en relacién con las matemiticas. El
marco tedrico que la fundamenta es el modelo Mathematics Teacher’s Specialised
Knowledge (MTSK, Carrillo, Climent, Montes, et al., 2018). Este modelo tiene el
dualismo de ser una propuesta tedrica que caracteriza el conocimiento profesional

68



del docente de matemiticas, ademds es una herramienta metodoldgica que permite
investigar diversas practicas del docente de matemiticas con base en categorfas.

El MTSK estd compuesto de dos dominios de conocimiento (Figura 1). Por
un lado, considera el conocimiento que tiene el profesor de las mateméticas como
disciplina cientifica en un entorno escolar (Flores, Escudero, Montes y Aguilar,
2014), en el modelo, se llama a este dominio el MK (Mathematical Knowledge). El
otro dominio es el conocimiento relacionado con el contenido matematico como
objeto de ensefianza-aprendizaje (Flores, et al., 2014), este domino se llama PCK
(Pedagogical Content Knowledge). Cada dominio tiene tres subdominios, y cada uno
presenta diversas categorias. En el centro del modelo se encuentran el subdominio
de las creencias, las cuales permean el conocimiento matemitico y conocimiento

didactico, y por ende a los respectivos subdominios.

Ficura 1. MopeLo MTSK

KMT

Knowledge of
Mathematics
Teaching

KoT

Knowledge of
Topics

Knowledge of
Mathematics
Learning Standards

°

2

) Al -

o <]

= %,

2 KFLM 3

5 KSM Y Bellefs ! g

- 1 ] onmaths } | Knowledge of o

© Knowledesof the : o) ey | Features of %

o Structure of 1 Learni e

P ; 1 1 earning 3

g S Mathematics =

-

- =)

o o S

s - KMLS 2
©

2 ®

Knowledge of
Practices in
Mathematics

Fuente: dominios y subdominios del modelo MTKS (Carrillo, et al., 2018, p. 241).
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Conocimiento Matemitico (MK)

Conocimiento de los temas (KoT). Este subdominio hace referencia a las
definiciones, propiedades y fundamentos de temas matematicos especifi-
cos, los procedimientos matematicos, los registros de representacién en
que puede aparecer el tema matemitico y la fenomenologia y aplicaciones
de éste.

Conocimiento de la Estructura de las Matemdticas (KSM). Es el conoci-
miento sobre conexiones matematicas de temas anteriores y posteriores,
ademis de las conexiones matemiticas entre el mismo tema y conexiones
matematicas comunes entre contenidos.

Conocimiento de las Pricticas Matemiticas (KPM). Es el conocimiento
de cémo se conduce cuando se crea matemiticas, algunos indicadores de
este subdominio son: la jerarquizacién y la planificacién de la forma de
proceder en la resolucién de problemas matemiticos; las formas de valida-
cién y demostracion; el papel de los simbolos y uso del lenguaje formal; y
los procesos asociados a la resolucion de problemas como forma de pro-
ducir matemiticas.

Conocimiento Did4ctico del Contenido (PCK)

Conocimiento de las Caracteristicas de Aprendizaje de las Matematicas
(KFLM). Es el conocimiento que tiene el docente sobre las teorfas ma-
temdticas de aprendizaje, las fortalezas y debilidades en el aprendizaje de
las matemadticas, asi como las formas en que los alumnos interactian con
un contenido matemitico, y aspectos emocionales del aprendizaje de las
matematicas.

Conocimiento de los Estindares de Aprendizaje de las Matematicas
(KMLS). Es el conocimiento que posee el profesor acerca de las expec-
tativas de aprendizaje del estudiante en un curso, asi como el nivel de
desarrollo conceptual y procedimental, y secuencias de temas anteriores
y posteriores.

Conocimiento de la Ensefianza de las Matemdticas (KMT). Se refiere al
conocimiento que tiene el profesor sobre cémo representar el contenido
de cara a su ensefianza. Incluye el conocimiento del profesor en cuanto a
las teorfas matemdticas (personales e institucionales) de la ensefianza. Asi
como el conocimiento del potencial de las actividades, estrategias y téc-
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nicas para ensefiar contenido matematico especiﬁco y recursos didicticos
(fisicos y virtuales).

Es importante diferenciar entre las diversas visiones de tecnologia, Koehler y
Mishra (2009), caracterizan la palabra tecnologia como de tipo analégico y digital,
es decir, tecnologias nuevas y viejas. Las tecnologias digitales se asocian con la
computadora, dispositivos portétiles o aplicaciones de software, y las tecnologias
analdgicas las caracterizan como libros de texto o 1ipiz. Esta investigacién asume
la postura de tecnologia de tipo digital como lo caracterizan Koehler y Mishra
(2009). Por lo tanto, comprendemos por recursos diddcticos tecnolégicos como
aquellas herramientas que implementa el profesor para realizar su prictica, esas he-
rramientas son de cardcter especificamente tecnoldgico digital y con fines educati-
vos (particularmente con la ensefianza de las matemdticas), que pueden ser tanto un
Software (por ejemplo, Geogebra, Cabri o Derive) hasta un Hardware (por ejemplo,
Calculadora, Tablets o Pizarrén electrénico). Escudero-Avila (2015) se refiere a los
recursos didécticos tecnoldgicos como aquellas herramientas «disefiadas especifica-
mente para la ensefianza de las matemiticas, por ejemplo, Cabri, como los que han
sido adaptados para fines educativos como las hojas de célculo de Excel» (p.302).

Cabe mencionar que el uso de los recursos didécticos tecnolégicos fortalece el
desarrollo profesional del docente de matematicas enriqueciendo su conocimiento,
y favoreciendo el proceso de ensefia y aprendizaje. Ademas, las diversas tecnologias
digitales potencian la ensefianza de un contenido, y facilita la comunicacién entre
pares y mentores en cursos de formacion continua.

METODOLOGIA
En este estudio se empleard la metodologia cualitativa. De acuerdo con Denzin
y Lincoln (2005), la investigacién cualitativa sittia al observador en el mundo, y
consiste «en un conjunto de pricticas interpretativas que hacen al mundo evidente,
y estas pricticas alteran el mundo, lo transforman en una serie de representacio-
nes, que insertan las notas de campo, las entrevistas, conversaciones, fotografias,
registros y memorias» (p. 3). En nuestro caso, nos enfocaremos en interpretar el
conocimiento especializado del formador de futuros profesores de matemiticas de
educacién bisica, a la luz del MTSK.

Este estudio es a su vez descriptivo, Dankhe (1989) menciona que las investi-
gaciones descriptivas buscan especificar las propiedades importantes de personas,
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grupos, comunidades o cualquier otro fendmeno sometido a anlisis. Por nuestra
parte buscamos especificar el conocimiento y creencias del formador de futuros
profesores de matemaiticas al ensefiar la fraccién. Bajo este paradigma se us6 la
perspectiva metodoldgica rop-down y bottom-up (Niss, 2006), que nos permitié un
acercamiento para conocer el desarrollo profesional de los docentes de bachillerato.
Este aporte de avance de investigacién se enfoca en la visién de rop-down, es decir,
se centra en las investigaciones que existen en lo que respecta al tema de interés,

Por otro lado, el disefio de investigacién a utilizar es el estudio de caso. De
acuerdo con Stake (2007), el estudio de caso es la indagacién de la singularidad
y de la complejidad de un caso particular, para llegar a comprender su actividad
en coincidencias importantes. Particularmente nos adherimos al estudio de caso
de tipo instrumental, porque se indaga el caso de dos docentes, con la finalidad
de tener informacién acerca de su conocimiento especializado desde la vision del
MTSK. Se pretende trabajar con dos profesores, que impartan clases en los niveles
de media superior, en un contexto urbano y rural.

Para la recoleccién de los datos se consideran los siguientes instrumentos: vi-
deo grabaciones de clases, planeacién de las clases, entrevistas semiestructuradas

El anilisis de datos consistird en identificar y caracterizar los subdominios del
MTSK en la evidencia recolectada. Mediante un instrumento que permitird ana-
lizar fragmentos de la planeacién y episodios de las clases video grabadas (fuente
principal de informacién). Lo anterior permitird proponer indicadores, los cuales
proporcionardn identificar y comprender el conocimiento del formador. Para el
caso del conocimiento, la entrevista es fuente secundaria de informacién, conce-
derd complementar indicadores. En el caso de las creencias, se indaga mediante la
entrevista y fragmentos de los episodios, asi como sus planeaciones.

DESARROLLO Y DISCUSION

Hasta el momento no se cuenta con resultados provenientes de la aplicacion de
instrumentos, la investigacién estd en desarrollo; sin embargo, con la informa-
cién proveniente de la bibliografia e investigaciones similares sobre las bases ted-
rico-epistemoldgicas del objeto de estudio, a modo de estado de la cuestion, se
realizé un anilisis de los componentes principales de acuerdo con diversos autores
y sus implicaciones.
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Dominio
Desarrollo profe-

sional del profesor

de matematicas

Desarrollo profe-
sional del profesor
de matematicas
desde la perspec-
tiva tecnoldgica

digital

Conocimiento del
profesor de célculo

diferencial

TaABLA 1. ESTADO DE LA CUESTION

Autores

* Ramos-Rodriguez,
Flores, Ponte y Mo-
reno (2015)

* Zapata-Cardona
(2020)

* Romo-Vizquez,
Barquero y Bosch
(2019)

* Revelo, Revuelta y
Gonzilez-Pérez
(2018)

* Garcia, Azcirate y
Moreno (2006)

Informantes
Docentes
en servicio
y futuros

profesores

Docentes

en servicio

Docentes

en servicio
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Conclusiones

Mediante cursos en linea, talleres
y tutorias se realizan procesos
reflexivos, que les han permitido
a los informantes modificar su
practica, empoderar, modificar sus
creencias y actualizar sus conoci-

mientos.

Se reconoce la escasa formacién
de los docentes y la necesidad de
efectuar transformaciones en las
metodologfas de ensefianza de la
matematica; por lo tanto se ne-
cesita una actualizacién docente
para que sea competente en el uso
y apropiacién de las tecnologias

con sentido pedagdgico.

El conocimiento est4 asocia-

do con la formacién inicial, el
docente basa su prictica en lo
empirico, los libros de texto y la
propia experiencia que ha tenido.
Ademis, los profesores vuelven

a utilizar las mismas formas de
enseflanza que tuvieron en su
formacién inicial, dejando a un
lado las nuevas alternativas de

ensefnanza.



Conocimiento del + Chavez (2009) Docentes
profesor en temas * Pino, Godino y Font en servicio
de cilculo dife- (2011) y futuros
rencial * Pino, Godino, Fonty  profesores
Castro (2012)
* Espinoza Zakaryan 'y
Carrillo (2018)
* Espinoza (2022)

Conocimiento del * Ponciano y Sosa Docentes
profesor en temas (2018) en servicio
de cilculo dife- * Padilla-Escorcia (2022) y futuros
rencial (derivada profesores

y funciones) con

tecnologia digital

Fuente: elaboracién propia a partir del anlisis de la bibliografia.

Se tiene que reflexionar sobre el
uso la derivada en el estudio de las
funciones. También, rescatan de
importante que tanto los docentes
en servicio como los profesores
en formacién, deben conocer las
diversas manifestaciones de la
derivada. También expresan que
se debe de reflexionar acerca del
topico de funcién y sus elemen-
tos, y el papel de los contraejem-
plos y analogias en la edificacién

del significado.

Geogebra es una excelente herra-
mienta para enriquecer el conoci-
miento del profesor de matema-
ticas de manera robusta, tedrica,
y didéctica. La herramienta de
Geogebra es un excelente medio
para enriquecer la visualizacién

e interpretacién de un contenido
matemitico; y también propiciar
la modelacién matematica en

situaciones contextuales.

En lo que respecta al desarrollo profesional la reflexién es un elemento im-

portante para realizar cambios en el conocimiento y practica del profesor, siendo

los talleres, tutorias y cursos en linea escenarios importantes para que el profeso-

rado fortalezca sus capacidades profesionales, individuales y/o colectivas, asi como

su conocimiento. El uso de tecnologia digital por parte del profesor enriquece y

transforma las formas de ensefiar un contenido matemitico. La tecnologia digital

es una excelente herramienta que favorece el proceso evolutivo del desarrollo pro-
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fesional, que le proporcién al docente los medios para afrontar y adaptase ante los
nuevos retos del uso de la tecnologia digital en aula.

En el caso de la investigacién sobre conocimiento del profesor en la asignatura
de calculo diferencial se reporta un Conocimiento Didactico del Contenido que en
el modelo del MTSK es el PCK; estos trabajos se centran en el KMT y KMLS, ya
que se reporta que el conocimiento de la ensefianza se sustenta en los que aprendié
en du formacién inicial, y usa la misma ensefianza del célculo diferencial que ob-
tuvo en su formacién.

En lo que respecta al conocimiento del profesor en temas del calculo dife-
rencial (funciones y derivadas) se analiza una relacién con el MTSK, ya que los
resultados mencionan que el conocimiento del docente acerca de estos contenidos
se centra con su génesis, aplicaciones, registros de representaciones, y definiciones,
estos elementos pertenecen al subdominio del KoT; ademids de la importancia de
vincular estos contenidos mutuamente, esto se refiere al subdominio de KSM. En
el caso de los trabajos sobre el conocimiento del profesor con el uso de Geogebra,
se resalta la importancia de que este recurso potencia la ensefianza de contenidos de
célculo integral, asi como la visualizacién y modelacién, estos aspectos pertenecen
a dos subdominios del MTSK que son el KoT y KMT.

CONCLUSIONES

Este primer acercamiento basado en la perspectiva rop-down, nos da pauta a re-
flexionar que la materia de célculo diferencial se ha investigado muy poco desde la
vision del desarrollo profesional y particularmente el conocimiento de matematicas
de bachillerato. Se requiere indagar a mayor profundidad las caracteristicas de lo
que estd realizado el docente en su labor diaria. Las tematicas que mas se ha investi-
gado son la derivada y las funciones, se concluye que esto sucede debido a que son
topicos relevantes de la asignatura y se conectan con otras, ademds de ser conside-
rados en las pruebas PISA y PLANEA; estos temas también se han estudiado bajo
una perspectiva de tecnologia digital, rescatando que Geogebra es una herramienta
pertinente para ensefiar esta asignatura.

Ademis, destaca la conexién del conocimiento del profesor como un elemento
del desarrollo profesional, ya que cuando se fortalece el conocimiento impacta la
prictica del docente y va enriqueciendo de la vida profesional del educador, pro-
porcionado las herramientas didacticas y matemdticas para afrontar los nuevos retos
de las politicas educativas.
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Por tltimo, investigar el conocimiento didéctico tecnoldgico del profesor al
ensefiar calculo diferencial, permitird saber que estdn realizando los docentes de la
Educacién Media Superior y qué oportunidades de mejora requieren para enrique-
cer su labor con la incursion de la tecnologia, con el fin de potenciar el aprendizaje
de los estudiantes.
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LA PLANEACION COMO HERRAMIENTA PARA LA PRACTICA
DOCENTE Y SU IMPACTO EN LA FORMACION DOCENTE INICIAL

ANA GLORIA HERNANDEZ BOCANEGRA
ToMmAs MORENO-DE-LEON

RESUMEN

| presente trabajo aborda el proceso de formacién docente de una alumna de

licenciatura en educacidn preescolar. Concretamente, se estudia el tema de las
planeaciones y cémo esta es una excelente herramienta, para los docentes, en su
intervencion, para brindar una educacién de excelencia, aunado a esto, se da una
perspectiva de los elementos que conforman esta, con los planes y programas de
Aprendizaje clave 2017, y la Nueva Escuela Mexicana del Programa sintético 2022,
de la fase 2 del nivel preescolar. La metodologia empleada es cualitativa, retomando
la investigacién documental de (Tancara, 1993), ademds se presenta el desarrollo y
discusién de esta ponencia, con la reflexion de la estudiante normalista. Asi mismo,
se aprecia los resultados a través de la representacion del mapeo de las evidencias
mds significativas realizadas por la estudiante normalita, en la licenciatura en edu-
cacién prescolar en el contexto institucional de la Escuela Normal Federal de Edu-
cadoras Maestra Estefania Castafieda. De igual manera se visualiza dos diagramas
el de Red semiéntica de evidencias en el portafolio, y el Trayecto formativo mis
influyente fue el de formacion para la ensefianza y el aprendizaje, finalmente se
aprecian las conclusiones seguidas de las referencias bibliogrificas empleadas en el
presente trabajo de investigacién.

Palabras clave: Licenciatura en Educacién Preescolar; Planeacién didactica;
Nueva Escuela Mexicana.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La formacién docente es un proceso complejo (Garcia, 2015). Este proceso se ve
influenciado, entre otras cosas, por las actividades o evidencias de aprendizaje que
se elaboran duran los estudios (Patarroyo, Soto & Valdés, 2022). Algunas de estas
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evidencias son las que tienen relacién con la prictica docente como las planeacio-

nes, conformadas por secuencias de aprendizaje, y situaciones diddcticas con una

gran variedad de temas enfocados en los aprendizajes esperados con su respectivo

campo de formacién académica, del Plan y Programa de estudio de Aprendizajes

Clave 2017, cabe mencionar que en la actualidad se estd empezando con disefio con

el programa de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), con sus respectivos elementos.
De esta forma, surgen las preguntas de investigacion:

*  ;Coémo influyen los trayectos formativos en el proceso de formacion do-
cente?

*  ;Coémo influyen las evidencias de aprendizaje en el proceso de formacién
docente?

Aunado a esto, se puede expresar que la medula central de esta investigacién es
la planeacién como una herramienta fundamental en el proceso de ensefianza, y
como esta es una guia en la intervencién docente, misma que es considerada como
punto de partida, de modo que, requiere de un proceso, ya que, cuenta con diver-
sos elementos en su disefio. De esta forma el objetivo de la investigacion es descri-
bir la influencia de los trayectos y evidencias elaboradas por una estudiante de la
licenciatura de educacién preescolar durante sus estudios normalistas.

MARCO TEORICO.

Fundamentos tedricos

Los principales fundamentos tedricos de este estudio son tres: 1) la educacién, 2)
la planeacién y 3) reformas educativas. Proporcionando la visién al respecto. La
educacién seguin el articulo 3° de la constitucion politica de los Estados Unidos
Mexicanos establece que «la educacién que imparta el Estado tendera a desarrollar
armoénicamente todas las facultades del ser humano y fomentard en €l, a la vez, el
amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia
y en la justicia» (Constitucion politica de los Estados Unidos Mexicanos, Capitulo
[, De las garantias individuales 2021).

Ahora bien, Rousseau, nos dice que la educacién «es efecto de la naturaleza,
de los hombres o de las cosas. La de la naturaleza es el desarrollo interno de nues-
tras facultades y nuestros 6rganos; la educacion de los hombres es el uso que nos
ensefian éstos a hacer de este desarrollo; y lo que nuestra experiencia propia nos
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da a conocer acerca de los objetos cuya impresion recibimos, es la educacion de
las cosas». (Rousseau, 1975, p. 5). Rousseau considera que «la primera educacién es
la més importante. El nifio es el centro de la educacion, ya que la infancia es atin
desconocida, ademis el nifio no tiene la nocién de tiempo y espacio» (Wilson, S.
2010, P. 152). Lo que quiere decir que, los infantes deben de tener un acercamiento
educativo desde una edad temprana, la cual les permite potencializar un desenvol-
vimiento cada vez mds cercano a su desenvolvimiento. Por otra parte, la planeacion

es una herramienta fundamental de la prictica docente, pues requiere que el profesor
establezca metas, con base en los Aprendizajes esperados de los programas de estudio,
para lo cual ha de disefiar actividades y tomar decisiones acerca de cémo evaluari el
logro de dichos aprendizajes (SEP. 2017. P. 125).

Por otro lado, las reformas educativas son el eje central de este disefio ya que
conforma va pasando el tiempo de los gobernantes, se inicia con cambios en estas,
de modo que, dan las nuevas actualizaciones, en los elementos, que conformar una
planeacién como lo son los campos de formacién académica, el propésito, los or-
ganizadores curriculares, el aprendizaje esperado, las actividades, las consignas de
las mismas, los recursos, el tiempo, la organizacién y el espacio, todos retomados
del Plan y Programa de estudio de Aprendizajes Clave 2017, este pretende que «el
maestro piense acerca de la variedad de formas de aprender de sus alumnos, de sus
intereses y motivaciones. Ello le permitird planear actividades mas adecuadas a las
necesidades de todos los alumnos de cada grupo que atiende» (SEP. 2017. P. 125).

Por otro lado, el programa de la NEM, es un modelo educativo, que brinda
una educacién de calidad, al promover un aprendizaje de excelencia a lo largo
del trayecto formativo, mismo que es de caricter humanista. Ahora bien, sus ele-
mentos son el nombre del proyecto, mismo que surge del problema identificado,
el escenario, las producciones, de cada campo formativo se utiliza un contenido y
un aprendizaje, de estos se puede desprender un codisefio, asi mismo su finalidad,
las actividades, los recursos, el tiempo, la evaluacidn, sugerencias y observaciones.
Aunado a esto la funcién del programa sintético «es proporcionar los elementos
centrales para el trabajo docente, por lo que concreta para esta fase tanto los con-
tenidos que se abordarin, como los procesos de desarrollo de aprendizajes para la
consecucién de los rasgos del perfil de egreso» (SEP. 2022. p. 3). En este se con-
sidera la fase 2 que va dirigido para educacién preescolar para 1°, 2°, 3°, el cual
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favorece «el desarrollo de distintos tipos de lenguajes a través del juego, el canto,
la lectura, y diversas expresiones artisticas que se realizan en interaccidén con otros
nifios y nifias» (SEP, 2022, p. 8).

METODOLOGIA

La metodologia implementada para esta ponencia es cualitativa, mis concretamen-
te la investigacién documental (Tancara, 1993). Ello debido a que se centra en las
experiencias de un estudiante normalista a lo largo de la licenciatura en educacién
preescolar, es decir, la primera autora de este trabajo. Para comprender mejor el
foco de este estudio ver el siguiente diagrama.

FiGura 1. ESQUEMA DE LA TRANSFERENCIA, CONMUTACION

O CIRCULACION DE LA INFORMACION, EN BASE AL INFORME UNISIST.

(Fuente de Informacién)
r—— > PRODUCTORES (A)
I
! y
| CANAL INFORMAL  CANAL FORMAL CANAL TABULAR
(Conversaciones, (Instituciones) (Datos)
entrevistas, etc.) (Estructura)
AGENCIA DE
INFORMACION
+ Unidades de
Informacion
- — — < — — (B)

« Servicios de
Informacion

+ Centrales de
distribucién

INVESTIGADOR
> CONSUMIDOR

e ——— —— S S S e e — — — —

o Fuente: Tancara (1993, p. 105).
{A) Fuente primaria

(B) Fuente secundaria



El contexto de la investigacién se delimita a la estancia en la Escuela normal
Federal de Educadoras Maestra Estefania Castafieda, en las pricticas profesionales
en instituciones educativas como los son algunos Jardines de Nifios del estado de
Tamaulipas. El procedimiento de anilisis y recoleccién de datos fue el mapeo si-
guiendo las recomendaciones de quienes sefialan que «el portafolio se utiliza como
un instrumento para los procesos de garantia de la calidad educativa» (Diaz-Plasen-
cia & Castro-Vera, 2022, p. 8).

Para el proceso del mapeo siguié las recomendaciones de Dino-Morales y
Tobén (2017). De este modo, el canal formal se dio mediante la seleccién de to-
das aquellas evidencias de las cuales se encuentran planes de clases, situaciones de
aprendizaje y una propuesta diddctica, y su canal tabular da un total de 13 eviden-
cias. En la agenda de informacion, las unidades de informacién son los cursos con
sus respectivos trayectos formativos, de la licenciatura en educacién preescolar, en
los que se realizaron las planeaciones, el servicio de informacién se presenta en el
impacto de los conocimientos disciplinares como curriculares, psicopedagdgicos,
disciplinares, diddcticos o tecnoldgicos, y la central de distribucién se da mediante
la aplicacién de cada una de las planeaciones o si solo se quedé en el disefio. Toda
la informacién documentada se organizd en un archivo .cvs y se procesé con el
programa computacional VosViwer (https://www.vosviewer.com/) con el que se
obtuvo dos diagramas de redes semanticas.

DESARROLLO Y DISCUSION.
En esta seccién de desarrollo y discusion, se presentan tres preguntas que permiten
integrar la formacién docente y su impacto con la prictica.

:Como beneficia o perjudica a los preescolares el conocimiento que posee un
docente sobre las planeaciones?

Aprendizajes Clave 2017, nos dice que la planeacién didictica «<busca optimi-
zar recursos y poner en practica diversas estrategias con el fin de conjugar una serie
de factores (tiempo, espacio, caracteristicas y necesidades particulares del grupo,
materiales y recursos disponibles, experiencia profesional del docente, principios
pedagdgicos del Modelo Educativo». (SEP, 2017, p. 125). De modo que, al contar
con estos elementos se logra entrelazar el aprendizaje que se desea para los infantes,
brindando un ambiente integrador, de seguridad, y respetuoso, para que los alum-
nos se desenvuelvan y desarrollen nuevas habilidades y capacidades sociales y sobre
todo personales.
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Ahora bien un docente debe contar con estos conocimientos, ya que, para que
los alumnos preescolares desarrollen y adquieran nuevas capacidades cognitivas
y habilidades personales y sociales, se requiere de una indagacién en las nuevas
reformas educativas, puesto que, estin en constante cambio, los profesores tie-
nen la responsabilidad de actualizarse, para que en conjunto se logre una mayor
adquisicién de saberes curriculares, disciplinares y pedagdgicos, para crear una
planeacidén consciente y anticipada con base en las necesidades de los alumnos.
Cabe mencionar que, si no los profesores Nno cuentan con estos conocimientos se
presentarfa un dafio en los educandos, de modo que, se daria una intervencion,
en todo momento improvisada, y no tendria ni un comienzo ni un final, y sobre
todo no contarfa con un aprendizaje principal, y se impartirian conocimientos,
sin ningtin sustento, y solo serfa por cumplir, y no por dejar en los estudiantes un
aprendizaje, con sentido.

JQué repercusiones se producen en el diseiio de planeaciones en preescolar a par-
tir de las reformas?

Bisicamente las repercusiones en el disefio de las planeaciones en preescolar a partir
de las reformas educativas, son grandes, puesto que un docente, inicia con la adqui-
sicién de saberes de esta, la desarrolla como una prueba y error, de los cuales logra
mejorar su intervencién docente, y la domina, y en un instante, llega una nue-
va reforma, causando un retroceso, por que vuelve a iniciar con todo lo anterior
mencionado, se sabe que la responsabilidad del docente es actualizarse, se agradece
cuando las autoridades educativas abren espacios de aprendizajes para los docentes,
para conocer a profundidad la finalidad de este nuevo programa educativo. En este
proceso si hay una linea estrecha que para muchos maestros es complicado iniciar
de nuevo con el disefio de una planeacién, pero este estd consciente de que debe
aplicarlo por el bien de los alumnos, ya que cada reforma pretende combatir con las
necesidades inmediatas de la poblacién estudiantil de todo el estado.

RESULTADOS

Los resultados de este estudio se reportan de dos formas. Como se mencioné en
la metodologia, la investigacién documental se presenta en la Tabla 1. La misma
informaci6n se diagramé en la Figura 2 y la Figura 3.
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TaBLA 1. RESULTADOS DEL MAPEO DE EVIDENCIAS.

Tema

«La planeacién como una herramienta fundamental en el desarrollo de aprendizajes mis significativos en los alumnos

preescolares».

Competen-

cia profesio-

Disefia planeaciones aplicando sus conocimientos curriculares, psicopedagégicos, disciplinares, didécticos y tecno-

l6gicos para propiciar espacios de aprendizaje incluyentes que respondan a las necesidades a todos los alumnos en el

nal. marco del plan y programas de estudio.
Unidad de ) ) ) ) ) )
Selecciona estrategias que favorecen al desarrollo intelectual, fisico, social, y emocional de los alumnos para procurar
competen- o
] el logro de los aprendizajes.
cia.
) ) Impacto en )
) Impacto de  Tipo de evi- o Disefio o
Semestre.  Trayecto formativo Curso. ) ) ) conocimientos o Total.
la evidencia. dencia. o aplicacién.
disciplinares.
Formacién para la en- Lenguaje y comuni- ) ) ) Aplicado
o } Directa.  Plan de clase. DidActicos. )
sefianza y el aprendizaje. cacidn. presencial.
Primero. 3
) Estudio del mundo Directa.  Plan de clase. Curriculares.  Disefiado.
Formacién para la en- 4
y ~ natural y social.
sefianza y el aprendizaje. Directa Plan de clase. Curriculares.  Disefiado.
Bases tedrico-meto- Planeacioén y evalua- ) )
) ) ) Situacién de i )
Segundo.  doldgicas para la ense- cién de la ensefianza  Directa. o Curriculares.  Disefiado. 1
o aprendizaje.
fianza. y el aprendizaje.
_ ) Iniciacién al trabajo ) ) )
Tercero.  Prictica profesional. Directa.  Plan de clase. Curriculares.  Disefio. 1
docente.
Formacién para la en- ] Situacién de ) Aplicado
Directa. o Curriculares. '
seflanza y el aprendizaje.  Estrategias de trabajo aprendizaje. virtual.
Formacién para la en- docente Situacién de Aplicado
~ o Directa. o Curriculares. }
Cuarto.  seflanza y el aprendizaje. aprendizaje. virtual. 3
Bases tedrico-meto- ) ) ) )
) Atencién a la diver- ) Propuesta di- Psicopedagé- )
dolégicas para la ense- ] Directa. ) ] Disefio.
sidad. dictica. gicos.

flanza.
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Psicopedagé-  Aplicado
Directa. Plan de clase.
gicos. virtual.
Prictica profesional. Innovacién y trabajo
Psicopeda-  Aplicado pre-
docente.
Directa. Plan de clase. gogicos, y sencial-vir-
didacticos. tual.
Quinto.
Formacién para la ense- Psicopedagé-  Aplicado
Mdisica. Directa. Plan de clase.
flanza y el aprendizaje. gicos. virtual.
Trabajo docente y Psicopeda-
Aplicado
Sexto. Prictica profesional. proyectos de mejora  Directa. Plan de clase. gbgicos y
presencial.
escolar didacticos.
Psicopeda-
Aprendizaje en el Aplicado
Séptimo.  Prictica profesional. Directa. Plan de clase. gbgicos 'y
Servicio presencial.
didacticos.

Fuente: Elaboracién propia.
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Estos mismos datos se pueden visualizar en el siguiente diagrama

. Como queda
evidenciado, la influencia més notoria fue el plan de clase.

FiGURA 2. RED SEMANTICA DE EVIDENCIAS EN EL PORTAFOLIO

.
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=
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Fuente: Elaboracién propia con vosviwer. Para ver en mejor calidad visitar el siguiente enlace hteps:/tinyurl
com/2fexc3ax o escanear el QR.

Asimismo, el trayecto formativo mas influyente fue el de formacién para la

ensefianza y el aprendizaje. Un resultado destacado es que las planeaciones virtuales
parecen haber tenido mis impacto que las presenciales.
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FiGURA 3. RESULTADO MAS RELEVANTE.

migica

aplicavirtual

didaglicos
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Fuente: Elaboracién propia con vosviwer.

Y, potencialmente, se puede apreciar que los semestres mis influyentes fueron
el cuarto y quinto.

CONCLUSIONES

Para comenzar con esta conclusién, resulta importante mencionar que los fines que
persigue la sociedad al educar individuos son formar personas con conocimientos,
habilidades, valores, conocedores de sus derechos, su cultura y leyes que les permi-
tan contribuir de forma activa dentro de la sociedad a la que pertenecen.

Ahora bien, considerar a las leyes vigentes, es un factor clave para la labor
docente, el cual se centra en una educacién que fomente el amor a la patria y la
conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia,
aunado a esto se logran entrelazar algunas posturas filoséficas con gran auge en la
educacién como lo son Dewey, el cual nos habla del crecimiento individualizado
y la transformacién social, asi mismo se cuenta con la postura de Rousseau, misma
que nos sefiala que la educacién es la mis importante, en donde el centro de la
educacién es el infante.

Finalmente, se llega a la reflexion final de que la educacién, cuenta con una
gran gama de posibilidades que si el docente no lleva a cabo de forma idénea, no
tendré resultados favorables y las consecuencias serin mayores tanto en el proceso
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de aprendizaje de los alumnos como en el mismo, porque se necesita tener bien
en claro cudl debe ser el rol del profesorado, ya que este es de suma importancia,
debido a que este deberd tener las herramientas y estrategias necesarias para facilitar
el desenvolvimiento; social, y sobre todo personal, de cada estudiante, recordemos
que en nuestras manos estin los ciudadanos del mafiana.
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LA TRASCENDENCIA DE LA EVALUACION FORMATIVA,
RECORRIDO HISTORICO Y SU PRESENCIA
EN PLANES DE ESTUDIO EN MEXICO

ARTURO NAVARRETE TRUJILLO
CARLOS VALENTIN CORDOVA SERNA

RESUMEN

| presente articulo de revisién de literatura se realizé con el objetivo de elabo-

rar un recorrido histérico sobre el concepto de evaluacién formativa, asi como
de su implementacion en planes y programas de estudio en México. De igual for-
ma, se analiza su importancia en la educacién, ya que este tipo de evaluacién ha ad-
quirido mayor relevancia en los tltimos tiempos; es por ello que docentes la estin
tomando en cuenta para su aplicacién dentro de su intervencién cotidiana, puesto
que los resultados de ésta inciden en el fortalecimiento del proceso de ensefianza y
aprendizaje constantemente. La revisién de literatura sobre el objeto de estudio se
realizd en las bases de datos magonline.net, uo Edu Co, scielo.org.mx, Truni Sk,
uaeh.edu.mx, unrioja.es y researchgate.net. Ademis, se consultaron planes de es-
tudio desde 1996 hasta 2022 de México. Con los resultados se determinaron cuatro
ejes temdticos: Recorrido histérico del concepto, definiciones, implementacién en
planes y programas de estudio en México y la retroalimentacién en la evaluacién
formativa. Se concluye que es trascendental en el proceso educativo ya que forta-
lece la formacién integra de los estudiantes a través de sus elementos, resaltando la
retroalimentacion.

Palabras clave: Evaluacion formativa; proceso ensefianza y aprendizaje; re-
troalimentacién.

INTRODUCCION/ PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Dentro del 4mbito educativo, la evaluacién es un componente permanente, esen-
cial y determinante del proceso de ensefianza y aprendizaje. En este documento

90



se resalta la importancia y trascendencia que la evaluacién formativa tiene en la
educacién. Este concepto no se ha mantenido fijo, sino que ha evolucionado y se
ha construido con mayor precisién en el devenir del tiempo. Las investigaciones
referentes al tema han sumado adecuaciones terminoldgicas que como resultado
reconstruyen la nocién de evaluacién. Es importante mencionar que, dentro del
repertorio sobre los diferentes tipos de evaluacién, cada una tiene un enfoque y
funcionalidad especifica dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, lo que las
diferencia. En este sentido, la funcionalidad de la evaluacion es diversa y cada tipo
cumple finalidades diferentes. Sin embargo, es constantemente referida la evalua-
cién formativa como un polo totalmente opuesto a la sumativa o tradicional. «La
[evaluacién] formativa tiene como finalidad movilizar el aprendizaje y es parte de
los procesos de ensefiar y de aprender... la sumativa tiene como finalidad certificar
el aprendizaje, dar cuenta ptiblica de lo logrado por el estudiante» (Ravela, 2017,
pag. 149).

Desde esta perspectiva, el enfoque formativo de la evaluacién evidencia la me-
joraen el proceso de aprendizaje de los alumnos desde varios aspectos, uno de ellos
radica en que el estudiante forma parte activa dentro del proceso de evaluacién y
no solamente el docente. Como lo sefiala Medina (2019, pag. 597):

La informacién obtenida en el proceso evaluativo como una forma de toma de cons-
ciencia del propio estudiante con respecto a sus logros de aprendizaje. Pero siempre
orientando la mejora como un propdsito central. Aqui se implica entonces, una eva-

luacién formativa que incluye tanto al docente como al estudiante.

Sin embargo, dentro de este andlisis no se debate cudl es de ellas es mejor. Es
importante recalcar que ambas cumplen funciones diferentes y con ello una com-
paracién no serfa prudente, ya que los profesionales de la educacién pueden utili-
zarlas (y de hecho lo hacen) en momentos diferentes, ya sea dentro de los procesos
de ensefianza y aprendizaje (formativa) o como consecuencia en la asignacién de
una calificacién como dato duro (sumativa). En este sentido la evaluacién estd
presente, ya sea objetiva o subjetiva, dentro de la prictica misma y a su vez deberia
ser mejorada en forma continua.

En este sentido, esta revisién de la literatura se enfoca al anilisis de la tras-
cendencia y evolucién de la nocién de evaluacion formativa, asi como de la pre-
sencia de esta en el plano educativo nacional; sin embargo, para poder brindar
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una contextualizacién del concepto en México, se considera necesario partir de un
plano conceptual a nivel global y de América Latina. En el plano global, Cruzado
(2022) menciona que «la evaluacién formativa en el mundo tiene como objetivo
desarrollar un aprendizaje responsable y consciente en los estudiantes a través del
acompafiamiento de los docentes quienes pueden reestructurar sistemdticamente el
aprendizaje». En el contexto de América Latina, especificamente en Perd, el do-
cumento denominado Nuevo Curriculo Nacional, dispone un enfoque formativo
para la evaluacién, dentro del cual se tiene como fin la valoracion de las compe-
tencias trabajadas por el estudiante teniendo en cuenta los rasgos de estructurado,
sistemitico y retro alimentador (Cruzado, 2022).

En México, este tipo de evaluacién ha sido considerada en varios Planes y
Programas de Estudio, cada vez con mayor precisién y recomendaciones para ha-
cerla presente dentro de las aulas nacionales. De esta manera, el Diario Oficial de la
Federacion publicado el 11/03/19 define la evaluacién formativa como «un proceso
en el cual docentes y educandos comparten metas de aprendizaje y evaltdan de
manera permanente sus avances a través de la obtencién variada de eviden-
cias». El enfoque de evaluacion formativa considera que ésta es parte del trabajo
cotidiano del aula y es util para orientar este proceso y tomar las decisiones mds
oportunas para obtener el méximo logro de aprendizaje. (Morgado 2022).

Las concepciones anteriores tienen un factor comtin y determinante: «la nue-
var relacién entre el docente y el estudiante, ya que ambos son promotores activos
de aprendizajes. Desde esta perspectiva, estudiantes y docentes participan y son
conscientes de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esta informacién es em-
pleada de forma objetiva para reestructurar y retroalimentar el proceso a fin de
lograr el propdsito, que a su vez es explicito de forma clara para el estudiante y
con ello obtener el mayor logro de aprendizajes. En este sentido, para poder llamar
una evaluacién como formativa, es necesaria la retroalimentacién o devolucién.
Para la retroalimentacion efectiva es necesario que los docentes recojan evidencias
del proceso de aprendizaje de sus estudiantes, a fin de decidir hacer ajustes a su
didactica inicial, ademds los alumnos emplean dicha informacién en su situaciéon
de aprendices, en cuanto a conocimientos adquiridos, y deciden hacer ajustes en
caso necesario. En otras palabras, la retroalimentacién es parte esencial dentro de
los procesos de ensefianza y aprendizaje a través de una evaluacién formativa. Es
indudable que la evaluacién formativa aporta elementos sustanciales para la mejora
real y objetiva en la obtencién y desarrollo de aprendizajes en los estudiantes, sin
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embargo, dentro de nuestro contexto nacional, estatal y local, ;los profesionales de
la educacién implementan este tipo de evaluacién?, ;cémo la realizan?

Como se menciond con anterioridad, este documento no aborda el debate de
la pertinencia y efectividad en la actualidad de la evaluacién formativa y la sumati-
va, pero es innegable que, en la asignacion de la calificacién para los estudiantes, en
numerosos casos parte de la subjetividad, y no de la objetividad. En este sentido,
Cruzado (2022, pag. 149) afirma que «en México la nota (calificacién) que coloca
un docente a un estudiante al finalizar una asignatura tiene como base la subjetivi-
dad y las evidencias que ha recogido de su desempefio en las clases. No hay claridad
de cuindo y c6mo el profesor combina estos dos aspectos, qué valor le da y con qué
firmeza emplea una regla u otra».

El problema se sittia en que los profesionales de la educacién regularmente
implementan o no una evaluacién formativa bajo diferentes interpretaciones, que
en muchos de los casos no estin ligadas con la verdadera nocién. Este tipo de
evaluacién ha estado presente en al menos los tltimos cinco Planes y Programas
de Estudio en México, por lo que hay trayectoria y presencia de ella por mis de 20
afios en el pais. El grueso poblacional de docentes en México ha estado en contacto
con el concepto, puesto que la temporalidad del concepto ya es de importancia. En
otras palabras, es poco probable que los docentes no hayan recibido cursos, talleres
o informacién sobre la evaluacién Formativa, su enfoque y su metodologia. Por
lo tanto, las evidencias de la forma en que los docentes evaltian a sus estudiantes
muestran que hay poca presencia efectiva este tipo de evaluacion en las aulas. Asi, al
revisar la literatura y analizar la nocién de evaluacidn, surgen las siguientes interro-
gantes: scudles son las dificultades que presentan los docentes para implementar la
evaluacién formativa dentro de sus aulas?, ;cémo interpreta la evaluacion formativa
el docente?, ;qué es la evaluacién formativa?, ;de qué manera se pueden mejorar
los procesos evaluativos en las aulas?, ;cudles son las consecuencias de no evaluar?,
spor qué a pesar de la presencia implicita y explicita de la evaluacién formativa en
los dltimos planes y programas de México, las evidencias de los resultados no son
favorables? A partir de ello es necesario conocer la definicién de evaluacién forma-
tiva, sus enfoques y elementos, ademas su contextualizacién en Planes y Programas
de Estudio en México. Por tal motivo, y basados en las investigaciones sobre el
tema, se pretende elaborar estrategias para la aplicacion de la evaluacién formativa
a partir del aprendizaje situado.
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MARCO TEORICO

En el presente documento, y como resultado de la revisién de la literatura y el ani-
lisis documental, nos asumimos a la postura epistemoldgica de la evaluacién como
préictica socio-politica, presentada entre otros por Gipps (1994), Stiggins (1995) y
Earl y LeMahieu (1997). En esta postura, la evaluacién es parte del proceso; es una
parte esencial que permite a los educadores, aprendices y padres identificar hasta
qué punto se ha progresado y sefialar las directrices para seguir avanzando.

Segtin esta perspectiva epistemoldgica de la evaluacién, es importante que los
criterios de valoracién sean transparentes, que proporcionen a todos igualdad de
oportunidades y que su aplicacién pueda rebatirse piblicamente; que tales criterios
sean conocidos por los alumnos y que puedan desarrollarse con su colaboracién, de
modo que se facilite su comprensién y se redistribuya el poder dentro del aula; que
los juicios evaluadores sean actos de negociacién explicita entre todos los implica-
dos; y que los procesos de valoracién se muevan en diversas direcciones, de alumno
a alumno y de este al profesor, entre padres y profesores, por ejemplo, asi como del
educador al alumno.

METODOLOGIA

Se utiliz6 una metodologia analitica y critica, basado en el método bibliogrifico
para la revisién de literatura sobre el objeto de estudio, utilizando el buscador de
google académico, en las bases de datos magonline.net, uo Edu. Co, scielo.org.mx,
Truni. Sk, uach.edu.mx, unrioja.es y researchgate.net. Ademds, se consultaron
planes de estudio de secundaria mexicanos desde 1996 hasta 2022. Los resultados
se presentaron en cuatro bloques temdticos: 1) un recorrido histérico y contex-
tual sobre el concepto de evaluacién formativa; 2) las diferentes definiciones de
la nocién de evaluacién; 3) la presencia de la evaluacién formativa en los dltimos
planes y programas de México; y 4) la retroalimentacién como parte sustancial de
la evaluacién formativa.

Recorrido histérico del concepto de evaluacién formativa

La primera aparicién del término fue en un articulo escrito por Michael Scriven en
1967, donde determina una diferenciacién de la evaluacién sumativa o tradicional
a una evaluacién donde se puede rescatar informacién para mejorar el proceso mis-
mo, a este tipo de evaluacion la llamé formativa (Martinez, 2012). La importancia
de esta simple pero innovadora idea, marcé la pauta para que otros investigadores
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continuaran, a partir de ella, explorando nuevos campos y visiones diferentes de la
evaluacién sumativa, la cual era la de mayor consolidacién. Al ampliar el panorama
sobre las posibilidades de conformar o experimentar nuevas formas de evaluaciéon
para el mejoramiento de resultados y el proceso de ensefianza y aprendizaje mismo,
abri6 las posibilidades para que nuevas investigaciones despegaran sobre el tema.

Entre 1969 y 1971 el concepto fue retomado por Benjamin Bloom, quien pos-
teriormente incorporo a sus colegas Thomas Hastings y George Madaus. Los es-
tudios e investigaciones realizadas por ellos establecen nuevos elementos que con-
solidan la idea de Scriven de una evaluacién que genere informacién con la cual
se puede mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto brinda al docente
la posibilidad de analizar dicha informacién para mejorar, es decir, una evaluacién
que mejora el proceso de ensefianza y no solamente otorga juicios y datos frios y
duros. En otras palabras, sirve a los maestros para mejorar la toma de decisiones
interaccionles. En 1971, Bloom y sus colegas agregaron que el elemento central de
la evaluacion formativa es que sea empleada por el docente para tomar decisiones
con respecto a su ensefianza, de modo de adaptarla en funciones de lo observado
(Martinez, 2012).

El concepto permanecié sin cambios por algunos afios, sin embargo, en 1989
Sadler dentro de sus investigaciones sobre el tema hace una nueva aportacién al
concepto, a fin de brindarle una mayor connotacién formativa, estableciendo que
la informacién que surge de este tipo de evaluacién no tinicamente es funcional al
docente para mejorar su instruccidn, sino que también a los estudiantes, a fin de
obtener mejoras tangibles en su aprendizaje y desempeiio. «El caricter formativo
de la evaluacién, no es algo intrinseco a la actividad propuesta, sino que hace re-
ferencia al uso que se hace de la informacién recogida. Este uso involucra tanto
al docente como a los propios estudiantes, a través de la autorregulacién de sus
procesos de aprendizaje» (Ravela, 2017, pag. 148). Para finalizar este recorrido de
la evolucién y construccién y reconstruccién del concepto, un grupo de investi-
gadores conformado entre otros por Paul Black, Dylan William, Susan Brockhart
y Rick Stiggins aportaron que la motivacién por aprender por parte del alumno
lo involucra consiente y responsablemente dentro de su propio aprendizaje, es por
ello que al promover climas saludables de participacién activa y efectiva de los es-
tudiantes dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje, fortalece al logro de
resultados. Estas investigadoras «incorporaron al concepto de evaluacién formativa
un componente de motivacion del alumno por aprender» (Ravela 2017. Pag. 148).
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Definiciones del concepto «Evaluacién Formativa»r.

Sin duda alguna, muchas de las investigaciones ficticas del tipo educativo han te-
nido como génesis los paises primermundistas, quizds por su interés constante por
la educaciéon como una herramienta fundamental para seguir consoliddndose en los
primeros lugares de la lista de paises con mayor influencia mundial. Sin embargo,
lo real es que han orientado e influido en la mayoria de los estados politicos globa-
les en corrientes y tendencias educativas. Paises como Estados Unidos, Inglaterra
y Francia constantemente son la génesis de teorfas educativas que influyen por su
trascendencia, tal es el caso de la evaluacién formativa.

Las concepciones del concepto son variadas, tanto en su contexto como en
sus implementaciones, aun asi, en esencia son similares. En primer lugar, Popham
(2013) en su libro La Evaluacién Transformativa elabora una definicién concreta
sobre el término de evaluacidn formativa. Sefiala que «la evaluacidn formativa es
una herramienta potencialmente transformadora de la ensefianza que, si se ha en-
tendido con claridad y se emplea adecuadamente, puede beneficiar tanto a profe-
sores como alumnos». En el mismo libro, el autor formula esquematizaciones y
recomendaciones para lograr una transformacién de la ensefianza a partir de este
tipo de evaluacién y elabora una serie de recomendaciones para lograr establecer
una evaluacién formativa eficaz dentro del aula, incluso detecta cuatro elementos
sustanciales para lograrla. La evaluacion desde este sentido es planificada, don-
de la informacion recabada mediante evidencias permite hacer reestructuraciones
y/o modificaciones dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje. Para finalizar,
afiade que «una comprensién superficial y realizada «<mds o menos» de lo que es
la evaluacién formativa raramente permitird que dé sus frutos completamente de
manera efectiva [...] Es por eso que es necesario ahondar un poco en el concepto
de evaluacién formativa» (Poppham, 2013).

Otra definicién interesante sobre el concepto es la sefialada por el Consejo
de Autoridades Educativas Estatales de Estados Unidos, que la define como «un
proceso utilizado por maestros y alumnos durante la instruccién, que ofrece retro-
alimentacion para ajustar la forma en que se desarrollan la ensefianza y el apren-
dizaje, con el propésito de mejorar el logro de los objetivos de ensefianza que se
quiere alcanzar» (Martinez, 2012). Dentro de esta definicién, la retroalimentacion
se hace presente. Un elemento sustancial de la evaluacién formativa aunada a la
retroalimentacién y que la potencializa como una herramienta realmente benéfica
para el proceso de ensefianza y aprendizajes es la comunicacidén constante entre
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estudiantes y docentes, en este sentido Martinez (2012), citando a Cardinet (1990)
considera a la evaluacién formativa «como un proceso de comunicacién lograda
entre el docente y el alumno sobre los objetivos, los criterios y las dificultades de
aprendizaje».

Asi pues, Poppham (2013) la destaca como una herramienta benéfica, el Con-
sejo de Autoridades Educativas Estatales de Estados Unidos sefiala la importancia
de la retroalimentacién, y Carnidet (1990) menciona el puente de comunicacién
constante entre estudiante y maestro. Por su parte Brockhart (2009) manifiesta la
importancia de la informacién que surge de la evaluacion para su tratamiento en
la toma de decisiones. «Combinando elementos de cada una de las etapas identi-
ficadas por Brockhart, la evaluacién formativa se puede definir como un proceso
mediante el cual se recaba informacidn sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje
que los maestros pueden usar para tomar decisiones y los alumnos para mejorar su
propio desempefio, ademds de una fuente de motivacién para los alumnos (Marti-
nez, 2012).

Presencia de la evaluacién formativa en Planes de Estudio de educacién se-
cundaria en México

La evaluacion formativa es una herramienta que potencializa los procesos de ense-
fianza y aprendizaje, por lo tanto, paises como México la han incorporado dentro
de sus Planes y Programas de Estudio. Por tal motivo, es importante hacer un bre-
ve recorrido sobre la presencia de este término en la educacién del pais.

Plan de Estudios 1996. Educacion Secundaria

Dentro de este plan se reconoce la importancia y complejidad de la evaluacién y
menciona algo muy interesante «el término evaluacién es reciente en la educacién»
(SEP, 1996, pag. 47). La evaluacién como término nuevo en ese contexto histérico
tenfa otra connotacidn, es decir, no hacia referencia a una evaluacién tradicional o
sumativa sino a un nuevo término o definicién de evaluacién. En el sentido de la
nueva connotacién del término sefiala que «...la informacién que proporcionan los
exdmenes es insuficiente para conocer los resultados de aprendizaje y tomar deci-
siones adecuadas sobre los procesos de ensefianza» (Ibidem, pg. 48). De esta ma-
nera se vislumbra la apertura de una «<nueva evaluacién», la cual brinde informacién
trascendental que permita el mejoramiento de los resultados a través de la toma de
decisiones. EL mismo texto sefiala que «la evaluacién es un proceso continuo que
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se desarrolla a lo largo de toda la ensefianza; su objetivo es recoger informacion que
le sea ttil al maestro para mejorar el programa de su curso y ajustar sus actividades
e instrumentos de ensefianza, a las necesidades de aprendizaje de sus alumno» (SEP,
1996, pag. 47).

Por lo anterior, se puede afirmar que, aunque no sefialado como «evaluacién
formativa» como tal, en este plan existe presencia implicita de este concepto, puesto
que reconoce la importancia de recabar informacién a través del proceso de en-
sefianza y aprendizaje para poder hacer adecuaciones que le permitan mejorar ese
proceso.

Plan de Estudios 2006. La Reforma a la Educacion Secundaria (RES)

En este Plan de Estudios se reconoce la importancia de la recabar informacién ema-
nada de la evaluacién de forma permanente, a fin de establecer mejoras en la prac-
tica cotidiana; de esta manera el docente hace un seguimiento del proceso efectivo.
«Para evaluar el desempefio de los alumnos es necesario recabar informacién de
manera permanente y a través de distintos medios, que permita emitir juicios y
realizar a tiempo las acciones pertinentes que ayuden a mejorar dicho desempefio,
asimismo, se requiere que los docentes autoevaltien su labor.» (SEP, 2006, pag.
56). Asimismo, este plan rescata la importancia de que las evaluaciones no sean
tnicamente pruebas, sino que se rescaten los rasgos mis importantes del proceso
de aprendizaje de los estudiantes. Desde esta perspectiva, la evaluacion formativa
es evidente en este plan de estudios, puesto que resalta la importancia del andlisis y
seguimiento sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, mds que en el resultado,
al igual que argumenta que dicho proceso es permanente.

Algo que es necesario sefialar es que este Plan de Estudios rescata la importan-
cia del «error», como una oportunidad eficiente para seguir aprendiendo, puesto
que la informacién que este arroja expone claramente los que el estudiante sabe y
coémo lo sabe, asi como lo que no sabe, y por qué no lo sabe. En este sentido, sefiala
que «los errores y los aciertos sirven para entender cémo piensan [los estudiantes]
y, con base en esto, elegir la manera mis adecuada de ayudarlos» (SEP, 2006, pig.
57). Asi pues, se puede afirmar que existe presencia de elementos que favorecen la
evaluacién formativa dentro de este plan de estudios.
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Plan de Estudios 2011. Reforma Integral de la Educacion Basica. Evaluar para
aprender

Este Plan de Estudios se orient6 principalmente al desarrollo de competencias para
la vida a través de una educacién de calidad, haciendo participes a padres y madres
de familia. En este documento, la evaluacion fue establecida bajo un enfoque for-
mativo, desde esta perspectiva se reconocié a la evaluacién como un proceso sis-
temitico e integral, donde la informacién emanada permite la toma de decisiones,
ademds reconoce la retroalimentacién como parte sustancial de la evaluacién. «Se
sugiere obtener evidencias y brindar retroalimentacién a los alumnos a lo largo de
su formacidn, ya que la que reciban sobre su aprendizaje, les permitird participar
en el mejoramiento de su desempefio y ampliar sus posibilidades de aprendizaje»
(SEP, 2011, pag. 35).

Este Plan de Estudios enfatiza la participacion activa del estudiante dentro del
proceso de evaluacién, ya que sefiala que los alumnos emplean la evidencia sobre su
nivel de desarrollo de competencias y conocimientos, para decidir los ajustes en sus
procedimientos paramejorar como parte activa desde y parasu evaluacién confines de
mejora, coincidiendo con lo propuesto por Poppham (2013) sobre los elementos de
la evaluacién formativay el papel de los estudiantes como responsables de sus propios
procesos de aprendizaje, utilizando la evaluacién para mejorarlos continuamente.

Plan de Estudios 2017. Aprendizajes clave para la educacion integral.

El concepto de Evaluacién Formativa aparece de forma explicita por primera vez en
este plan de estudios. En la pigina 25 del documento, se puede leer que «inalmen-
te, la evaluacion formativa comunica a los padres de familia o tutores los avances
en los aprendizajes de sus hijos y puede brindarles orientaciones concretas para
dar apoyo al proceso de la escuela, ya sea mediante el seguimiento a las actividades
indicadas por los profesores o simplemente acompafiando a sus hijos y reconocien-
do sus logros, segiin sea el caso» (SEP, 2017). Sin embargo, el concepto en si estd
orientado hacia la participacion de padres de familia dentro del proceso educativo
de sus hijos. De hecho, no da una definicién del concepto, sino sefiala la importan-
cia de brindar orientaciones a sus pupilos con la intencién de lograr la mejora de
sus aprendizajes. Este plan de estudios recopila los elementos sustanciales de la eva-
luacién formativa que ya estaban presente en los antecesores: la evaluacién como
informacion del proceso para la toma de decisiones por parte de docentes y alum-
nos, asi como la importancia de la retroalimentacién. Sefiala que «la informacién

99



recabada de las evaluaciones y las retroalimentaciones les brinda [a los docentes] un
reflejo de la relevancia y pertinencia de sus intervenciones didicticas y les permite
generar un criterio para hacer las modificaciones que atiendan las dificultades y
obsticulos del aprendizaje, asi como para potenciar las fortalezas de los alumnos lo
cual mejora la calidad de su prictica docente», ademds afiade que «con los resulta-
dos de las evaluaciones, los alumnos obtienen la informacién necesaria para tomar
decisiones acerca de su proceso de aprendizaje» (SEP, 2017, pig. 125)

Plan de Estudios 2022. La Nueva Escuela Mexicana.

Este nuevo plan de estudios, dentro del programa sintético, sefiala un breve pero
significativo parrafo sobre la evaluacién formativa. Siguiendo la dindmica evalua-
tiva de los planes de estudio antecesores, éste le brinda una connotacién total del
término «formativo». En este sentido el término y concepto de Evaluacion Formativa
estdn presentes de forma explicita y hace mencidn sobre la importancia de aplicarla
dentro de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, al igual que la trascenden-
cia de que el docente interprete dicha informacién para mejorar sus procesos de
ensefianza. «La evaluacién formativa se encuentra estrechamente asociada a las ac-
tividades de aprendizaje que realizan las nifias y nifios. Los aciertos o dificultades
de aprendizaje que muestran al realizar sus actividades necesitan que cada docente
interprete las razones que subyacen en las mismas» (SEP, 2022, pig. 6).

En este mismo sentido hace referencia a este tipo de evaluacién como una acti-
vidad continua y constante (puesto que estd dentro del proceso total de ensefianza,
no solo en una parte él), asi como necesaria para que los estudiantes analicen sus
avances y limitaciones, a fin de establecer en conjunto con el docente las nuevas
estrategias diddcticas que les permitan alcanzar mejores niveles de asimilacién de
aprendizajes. Por ello «a evaluacién formativa no se puede formalizar, surge del
trabajo escolar, requiere que las nifias y nifios estén en disponibilidad de reflexionar
sobre sus logros, sus pendientes de trabajar, las dificultades que enfrentan vy, sobre
todo, sus compromisos personales y grupales para continuar trabajando. Activida-
des de aprendizaje y evaluacién formativa son acciones que se realizan de manera
paralela» (SEP, 2022, pig. 7).

Retroalimentacién en la evaluacién formativa

Dentro de la evaluacién formativa la retroalimentacién tiene un papel fundamen-
tal, sin embargo, llevarla a cabo es un verdadero reto, puesto que se deben tomar en
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cuenta aspectos primordiales. Especificamente, el conocer las necesidades especifi-
cas de aprendizaje de cada alumno es esencial para poder desarrollarla con eficacia.
Los estilos de aprendizaje son indispensables para determinar la ruta a seguir, asi
como para planificar la estrategia apropiada para cada estudiante, con la intencién de
poder satisfacer todas las dreas de oportunidad y evitar el rezago dentro de las aulas.

Aun asi, la importancia de realizarla es mayusculo para poder lograr avances
signiﬁcativos, asi como para proponer estrategias para superar las limitaciones im-
plicitas y explicitas en los procesos de desarrollo de aprendizajes de los estudiantes.
La informacién obtenida a través de la evaluacion es un elemento esencial para
brindar una retroalimentacién efectiva, a fin de cerrar la brecha entre los propo-
sitos, las estrategias y los resultados, es decir el impacto en los alumnos es deter-
minante dentro de su desarrollo cognoscitivo y su autorregulacién. Sin embargo,
brindar una apropiada retroalimentacién a los alumnos es una de las tareas mds
compleja que tiene hoy el maestro. Aceptar cada vez con mds claridad que los
estudiantes son diferentes y que por tanto el docente necesita emplear distintas
estrategias educativas y didacticas, es hoy un imperativo, toda vez que la diversi-
dad es algo comtin en las aulas (Ledn, 2021). Un elemento que es benéfico para
promover constantemente la retroalimentacion es crear climas favorables para la
participacion activa y efectiva para el aprendizaje en clase, es decir, mantener una
dindmica permanente de participacién, donde el error o el temor a equivocarse sea
eliminado o limitado.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS
El término de evaluacién formativa fue introducido por Michael Scriven en 1967,
diferenciandolo de la evaluacidén sumativa y asumiéndolo como una nueva forma
de evaluar que da prioridad al proceso més que al resultado. Posteriormente, esta
idea fue mejorada por Benjamin Bloom estableciendo que la informacién recaba-
da durante el proceso educativo permitia al docente hacer modificaciones en su
practica. Afios después, Sadler afiade que dicha informacién también permite al
alumno hacer un anilisis de su aprovechamiento y rendimiento a fin de mejorar a
partir de ello y por tltimo Brockhart afiade la importancia de la retroalimentacién
sobre el proceso evaluativo en el enfoque formativo

El concepto de evaluacién formativa es variable, pero se rescata que es una
herramienta sumamente efectiva para obtener informacién donde docentes y es-
tudiantes pueden hacer modificaciones dentro del proceso educativo que permiten
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hacer intervenciones efectivas a fines de mejora permanente, recalcando la impor-
tancia de la retroalimentacién.

También se recalca que el concepto de evaluacién formativa estd presente,
implicita o explicitamente, dentro de los tltimos cinco planes de estudio en Méxi-
co. La retroalimentacion es parte sustancial dentro de la evaluacion formativa, sin
embargo, es complicado realizarla, puesto que depende de una revisién completa
del grupo y sus particularidades.

CONCLUSIONES
La evaluacién formativa es una herramienta que permite el mejoramiento continuo
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, puesto que la adquisicion de informa-
cién se transforma en acciones que tanto el docente como el alumno pueden dise-
flar y reestructurar para poder mejorar los resultados significativamente, siendo la
retroalimentacién uno de los principales componentes de este tipo de evaluacion.
El concepto puede tener una variedad de adecuaciones e interpretaciones, sin em-
bargo, la esencia es la misma: es una herramienta eficaz que mejora el proceso de
ensefianza y aprendizaje mediante la observacién del proceso, la toma de decisiones
a partir de la informacion recabada para hacer las adecuaciones pertinentes. Esta
evaluacién se diferencia de la sumativa puesto que se enfoca en el proceso y no sélo
en el resultado. Es benéfica para docentes y estudiantes ya que la informacién que
de ella emana fundamenta la retroalimentacién como parte sustancial de proceso.
La evaluacién formativa ha tenido presencia en los tltimos cinco planes de
estudio en México, pero es hasta en los tltimos dos que aparece de forma explicita;
en los anteriores aparecen elementos que sugieren la presencia de una evaluacién
diferente a la sumativa, que son propicios para establecer un enfoque formativo de
la evaluacién. Por tltimo, la retroalimentacién se define como la accién de hacer
una devolucién efectiva con sustento en evidencias sobre algo en especifico. Desde
esta perspectiva es parte esencial de la evaluacién formativa, puesto que surge de y
para la mejora consiente de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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LOS PROCESOS DIALOGICOS EN EL AULA, UNA CONSECUENCIA
DE LAS PREGUNTAS COGNITIVAS ENTRE ALUMNOS Y DOCENTES

Eva GRACIELA ALVARADO GARcia Rojas
GORETTI MANZANO BUENDIA
MARTHA O11va IANTHE DELGADO ORTIZ

RESUMEN
El presente trabajo de investigacion enfoca la mirada en develar la manera en que
se generan situaciones dialégicas entre docentes y alumnos, con el propésito de
conocer el cémo los profesores efectian y dan seguimiento a preguntas cognitivas
dentro del aula, y a partir de estas deducir el tipo de conversaciones que se esta-
blecen, mismo que es un elemento clave en el proceso de ensefianza aprendizaje.
Para ello a través de una investigacién cualitativa de corte descriptivo, realizamos
una encuesta que llevé a explorar la perspectiva de 63 docentes de telesecundaria
pertenecientes la Zona 07 del municipio de Pinos, Zac., posteriormente se desglosa
un andlisis de los resultados obtenidos y ciertas conjeturas sobre la manera en que
conciben y dicen efectuar la pregunta como un dispositivo dialdgico dentro de su
practica educativa.

Palabras clave: Preguntas cognitivas, procesos dialdgicos, pensamiento, con-
versaciones.

INTRODUCCION

El aula, es un espacio de interlocucién donde el docente no deberfa generar moné-
logos, sino incitar a procesos dialégicos, al intercambio de ideas, opiniones, senti-
mientos, juicios, a una reconstruccidén cognitiva mutua que camine a un estado de
duda constante y a la estimulacién del pensamiento critico.

En este caso se apuesta a que la pregunta es un dispositivo de estimulacién
dialégica, por tanto, las conversaciones que se llevan a cabo en el aula son la conse-
cuencia de los cuestionamientos que se hacen por parte del alumno o del docente.
Dicha afirmacién nos ha llevado a preguntarnos: ;cémo son los procesos dialégicos
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que regularmente establecen los estudiantes y los docentes?, ;qué nivel cognitivo
alcanzan las conversaciones en una clase entre el docente y alumnos?, ;cémo se
clasifican las conversaciones dentro del aula?, conduciéndonos a un proceso de
indagacién donde a través de la presente ponencia se muestran los hallazgos mis
significativos.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En ocasiones la prictica docente, sucumbe en actos pasivos que sepultan el reto
cognitivo, reduciendo las clases a un ejercicio de protagonismo en el aula, de mo-
nologos, falta de desafios cognitivos, elogios académicos limitados a ciertos es-
tudiantes, poca inclusién y didlogos unidireccionales, disolviéndose en conver-
saciones que no transcienden a verdaderos debates académicos. En su mayoria el
profesor sigue vislumbrindose como poseedor del conocimiento, o que el hecho
de que tenga un dominio sobre alguna drea disciplinar generard de facto el apren-
dizaje en sus estudiantes.

MARCO TEORICO

Castafieda, Gonzélez & Herndndez (2018), conceptualizan a la pregunta como un
dispositivo didéctico que puede levantar el didlogo comunicativo, permite hacer
de una clase un momento de relacién cognitiva y dialogal. Dentro del intercambio
de preguntas en el aula se genera una situacién dialégica entre dos o mis personas,
para ello se retoma la idea de Mercer (1997), quien realiza una clasificacién de tres
tipos de conversaciones que se efectian dentro de un aula de clase sobre todo refi-
riéndose al didlogo que establece el docente con sus estudiantes, clasificindolo de
la siguiente manera:

1. Conversaciones acumulativas: En este tipo de conversaciones se caracterizan
por ser intercambios de informacién en su mayoria por parte del docente,
hay escases de preguntas y las pocas que se hacen presentes van en un
sentido conceptual, y como su nombre lo dice, son didlogos acumulativos,
hay ausencia de critica en la discusion.

2. Conversaciones de discusion: En dichas discusiones se caracteriza por existir
intercambios de afirmaciones o puntos dudosos, segtin Mercer (1997), se
convierte en un acto de competencia donde las ideas se van oponiendo en
lugar de compartirlas y orientarlas. Recaen en decisiones individuales.
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3. Conversaciones exploratorias: Este tipo de conversaciones se caracterizan
de ir estimulando el pensamiento, hacer critica, hay intercambio de cues-
tionamiento, se pretende tomar decisiones de manera conjunta, aspirar al
consenso.

METODOLOGIA
Dentro de esta investigacién de corte cualitativo, planteamos como objetivo cono-
cer el tipo de conversaciones (segtin Mercer, 1997), que se desarrollan dentro de los
espacios escolares a partir del intercambio de preguntas entre docentes y alumnos.
Se trata de una investigacién descriptiva que toma como universo a los do-
centes de telesecundaria que laboran en la Regién 07 Pinos-Villa Hidalgo (257
profesores). A través de un muestreo se seleccioné la Zona 07 donde se concentra el
mayor niimero de maestros (63) de la Region. Para ello se construy6 una encuesta
a través de google forms', conformada por seis preguntas dirigidas a los docentes,
mismas que presentan cinco opciones a través de una escala Likers’ y cuyos puntos
de anilisis a considerar fueron los siguientes:

* La estimulacién para seguir motivando al alumno a realizar cuestiona-
mientos, fortalecimiento de la confianza e interés por cuestionar.

*  Analizar el proceso dialégico a través de las preguntas

Identificar al tipo de alumno/s al que con mayor frecuencia conduce las
preguntas.

*  Analizar la planificacién de las preguntas y como se generan las preguntas
en el aula.

1 Software de administracion de encuestas que permite la construccién de cuestionarios, y recogida de datos
facil y eficientemente.

2 Instrumento de medicién, tipo escala aditiva, que ofrece una serie de {tems donde se solicita la reaccién de
quien es encuestado, el item, es a su vez una propiedad de la cual el investigador se interesa en medir, y donde
al final de la aplicacién cada uno se califica como positivo o negativo respecto a lo preguntado, lo que implica
codificar la informacién obtenida (Méndez & Pefia, 2007).
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TaBLA 1 ORGANIZACION DE LAS CATEGORIAS DE ANALISIS (CONSTRUCCION PROPIA)

Categoria

de anilisis

Preguntas

Referente para analizar

Retoma las intervenciones

del alumno en clase.

Estimulacién para seguir motivando al alumno a realizar
cuestionamientos, fortalecimiento de la confianza e inte-

rés por cuestionar.

Tipos de

conversaciones

Cuando el alumno respon-
de a una interrogante usted
vuelve a formular una nue-
va pregunta a partir de su

respuesta.

Analizar el proceso dialégico a través de las preguntas.

Relacién entre respuesta y referente de anlisis

Respuesta Tipo de conversacion
a) Siempre Conversaciones exploratorias
b) Casisiempre

Conversacién discusién

o

) Normalmente

o,

) Casi nunca . .
Conversaciones acumulatlvasz
e) Nunca

¢Cuédndo hace una
pregunta en clase de
manera personalizada a
qué tipo de estudiante la

realiza?

Intencionalidad de la pregunta.

Relacién entre respuesta y referente de andlisis

Respuesta Propdsito
a) Al mis atento. Satisfaccién profesional
b) Al mis distraido Castigo

O
~

al que tiene mids do- , » ,
o Satisfaccién profesional
minio sobre el tema.

d) al que presenta mayor
dificultad sobre el Memorizacién y/o

tema

e) Lo hace de manera

grup al

Retroalimentacién
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DESARROLLO Y DISCUSION

Retomando la pregunta uno la cual tiene como base el conocer que tanto el do-
cente retoma las intervenciones de sus estudiantes durante la clase, esto como una
manera de analizar la estimulacién cognitiva para seguir alentando al estudiantado
a realizar cuestionamientos, ademas de fortalecer la confianza dentro del grupo. En
la siguiente grafica se pueden apreciar las respuestas de los docentes:

GRAFICA 1 INTERVENCIONES DEL ALUMNO

5. ;. Retoma las intervencicnes del alumno en clase?

Casi nunca
2,0%
Normalmente
12,2%

Siempre
44,9%

Casi siempre
40,8%

Con base a los datos anteriores se puede percibir que un 44.9% de los docentes
afirma siempre retomar las intervenciones que hacen los alumnos, mientras que el
40.8% casi siempre, un 12.2% lo hace normalmente, mientras que un 2% afirma
casi nunca hacerlo.

La grafica apunta a cifras positivas en donde al menos la intencionalidad es re-
tomar las aportaciones de los estudiantes en las clases, como una manera de orientar
las intervenciones, motivarlos y fortalecer la confianza y el interés por participar,
lo que permite abrir espacios de didlogos donde el estudiante pueda expresar sus
puntos de vista y COnocer sus pensamientos.

Asi mismo se observa que un 2% de los docentes casi nunca emplean este tipo
de actos en sus clases, lo cual, aunque es una menos cantidad pone de manifiesto
que el profesor es el protagonista del proceso ensefianza-aprendizaje, generando
cierto desplazo en el alumno, no solo resta motivacién, sino que poco a poco inhi-
be la capacidad de preguntar.

La pregunta dos busca conocer la importancia que se le otorga a los procesos
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sCon qué frecuencia las preguntas

escritas que se les plantean a los Planificacién de las preguntas y cémo se generan las
estudiantes en clase son planificas preguntas en el aula.
previamente?

:Con qué frecuencia las preguntas que
se les plantean a los estudiantes son o
] . Improvisacion de las preguntas en el aula.
improvisadas o surgen con el desarrollo

de la clase?

sCon qué frecuencia cuando identifica ) ] o

Identificar la frecuencia con la que se incita a la retro-
un error en las respuestas del alumnolo B
o B alimentacién.
incita a que corrija su respuesta?

de retroalimentacion, conocer las preguntas que el docente formula y reformula en
la busqueda del sentido del conocimiento, para ello se cuestiond a los docentes si a
partir de un planteamiento del alumno, se vuelven a hacer una nueva formulacién
de preguntas que conduzca a un estado dialégico y de reconstruccién cognitiva. A
continuacién, se muestran los resultados:

GRAFICA 2 PREGUNTAS A PARTIR DE LA RESPUESTA

6. Cuando el alumno responde a una interrogante ;usted vuelve a formular una
nueva pregunta a partir de su respuesta?

CasiNunca
6,1%

Siempre
22,4%

Normalmente
46,9%

Casisiempre
24,5%
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El 22.4% de los docentes asume realizar una nueva pregunta basada en la res-
puesta dada por el alumno, relacionando las respuestas otorgadas por los docentes
y los tipos de conversacién propuestos por Mercer (1997), se vincula que este tipo
de practicas se clasifica en conversaciones exploratorias donde su principal caracte-
ristica es la estimulacién del pensamiento, se deduce un intercambio de cuestiona-
mientos, permitiendo tomar decisiones de manera conjunta.

Retomando el significado que otorgan Castafieda, Gonzilez & Hernindez
(2018), a la pregunta como un dispositivo didactico, se identifica que en el grupo
de profesores, el 22.4% logra emplearla de tal forma que genera un didlogo comu-
nicativo, estrechando cierta relacién cognitiva dialogal con el beneficio de colocar
a los interlocutores en un plano de igualdad. A este nivel se deben apostar los inter-
cambios dialégicos en el aula, aunque como se observa en la grafica estas practicas
se presentan en un nimero reducidos de profesores.

Por otro lado, el 24.5% afirma hacerlo casi siempre, la parte ms representativa
equivalente al 46.9% quienes manifiestan que normalmente lo hacen, lo cual se
ubicaria en el plano de conversacion discusion, lo que conlleva a suponer que hay
ciertos intercambios de afirmaciones o puntos de duda, a pesar de que en ocasiones
se convierten en actos competitivos donde las ideas se oponen en lugar de ser en-
riquecidas, compartidas y con puntos de encuentro.

El 6.1% casi nunca recurre a este tipo de pricticas quedindose en un plano de
conversaciones acumulativas donde se limitan al intercambio de informacién, anu-
lando la reciprocidad y enriquecimiento de ideas, con ausencia de critica.

La pregunta tres tiene como propdsito conocer a qué tipo de alumnos regular—
mente hace las preguntas el docente para poder develar parte de la intencionalidad,
los resultados se aprecian en la siguiente grafica:
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GRAFICA 3 PREGUNTAS PERSONALIZADAS

7. ¢Cuando hace una pregunta en clase de manera personalizada a qué tipo de estudiante la realiza?

Al que tiene mas dominio sobre el tema

8,3%

Al mas distraido

16,7%

Al mas atento

Lo hace al azar

2,1%

Al que presenta mayor dificultad sobre eltema

25,0%

Se puede apreciar que un 47.9% lo hace al azar, lo cual denota dentro de las
intencionalidades buscar una retroalimentacién respecto a lo abordado sin enfatizar
en particular con ningtin alumno, esto conlleva un dialogo abierto que permite
hacer consciencia de que la construccién del aprendizaje se da de manera colabora-
tiva, incentivando la participacién y reafirmando el compromiso activo del docente
y los estudiantes.

Se observa que un 25% de los docentes encamina sus preguntas al alumno
que presenta mayor dificultad sobre el tema, esto lleva consigo una doble inten-
cionalidad, por un lado pareciera que prevalece la insistencia porque el alumno
aprenda algo que ni siquiera ha puesto en juicio, aunque si bien la intencionalidad
fuera ayudarlo a la construccién del conocimiento, detectar errores, y superarlos,
en ocasiones hacer este tipo de preguntas en un ambiente colectivo puede resultar
contraproducente quedando expuesto al juicio de los demas compafieros, viéndolo
vulnerable y orillindolo al miedo por las preguntas.

La manera de hacer la pregunta lleva mucha fuerza de por medio, segtin Freire
& Faudez (2013), al asumir una actitud autoritaria, cuya intencién es obtener res-
puestas «correctas» y no ofrecer la pregunta como gestora del conocimiento, preva-
lecerd una sensacién de miedo a las preguntas. La pregunta no es para evidenciar la
capacidad de las personas respecto a un tema, sino una forma de construir el conoci-
miento, por ello, laimportancia del cémo, a quién y la intencionalidad de interrogar.
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Con porcentaje de 16.7% los docentes afirmar hacer preguntas al més distraido
de la clase, dentro de la prictica docente se estd acostumbrado a que el alumno debe
presentar atencion a lo que el maestro expone, esto pareciera sinébnimo de apren-
dizaje cuando no siempre es asi, Saint-Onge (2000), explica que el aprendizaje
escolar implica pensar juntos, no basta la atencién y la escucha para la adquisicién
del aprendizaje, esto se limitarfa a una ensefianza tradicional.

Cuando ocurren este tipo de pricticas en el aula, por lo regular el docente
cuestiona al que observa mis distraido a partir de una pregunta que él posee la res-
puesta, lo que distorsiona la verdadera intencionalidad de la ironia socrética, trans-
figurandolo a un acto de exhibicién del conocimiento, lo cual resulta peligroso e
incluso antipedagégico.

La propuesta de Martens (1999), plantea seis tipos de cuestionamientos que
permiten que un docente pueda conocer el nivel en que se encuentran los alum-
nos, entre ellas se localizan; las preguntas para enfocar la atencion, mismas ayudan a
fijar su atencién en detalles, este tipo de preguntas se hacen al inicio y cuya im-
portancia radica en ir enfocando la atencién del estudiante antes de conflictuar el
pensamiento, sin embargo, en esta recae una intenciéon pedagégica que es detonar
la curiosidad y el interes por lo abordado.

El 8.3 % de los docentes respondié que sus preguntas son encaminadas al alum-
no que presenta mas dominio sobre el tema, y el 2.1% al mis atento, aunque este
fenémeno se presentd en menor escala puede interpretarse desde dos perspectivas,
la primera conduce a buscar la retroalimentacién y enriquecer el conocimiento en-
tre los estudiantes, por otro lado, se esconde la posibilidad de que el docente busque
la aprobacién de los alumnos durante la clase, lo que lleva a colocar al dialogo en
un plano de conversacién acumulativa, propuesta por Mercer (1997), limitdndose
al intercambio de afirmaciones bajo actitudes positivas.

Nuria & Serrat (2000), afirman que dentro de los errores de los docentes ante
las preguntas es la recompensa que se le da al estudiante por contestar de manera
correcta, y que con cierta frecuencia emanan elogios a las respuestas, por lo regular
estas reacciones ocurren en ese tipos de estudiantes que aparentemente se observan
«mis comprometidos» o «atentos».

La pregunta cuatro explora la frecuencia con que son planificadas por escrito
las preguntas que se les plantean a los alumnos, las respuestas se concentran en la
siguiente grafica:
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GRAFICA 4 PREGUNTAS PLANIFICADAS

8. ;Con qué frecuencia las preguntas escritas que se les plantean a los
estudiantes en clase son planificas previamente?

Muy frecuentemente
20,4%

Frecuentemente
59,2%

Ocasionalmente
20,4%

Se aprecia el 20.4% de los profesores afirma hacerlo muy frecuentemente,
mientras que mds de la mitad el 59.2% de manera frecuente y el otro 20.4% de for-
ma ocasional. Domina una cantidad significativa de docentes que planifican alguna
pregunta antes de llevarla a la accidn, aunque es importante considerar qué tipo de
preguntas son en la mayoria de los casos, incluso podria decirse que en su mayoria
son cuestionamientos encaminados a la buisqueda de razones o evidencia ante un
determinado tema. Sin embargo, elevar el nivel cognitivo de la pregunta pensado
y planificado con antelacién seria un elemento que orienta la bisqueda auténoma
del conocimiento.

Si bien, el proceso de ensefianza-aprendizaje resulta impredecible y obliga a la
construccién y reconstruccion de estrategias seglin las condiciones que se van pre-
sentando, si es necesario estar sujeta a una linea que oriente los objetivos a lograr a
través de preguntas planeadas con anterioridad.

La pregunta cinco guarda una estrecha relacién con la anterior, debido a que
no solo busca saber la cantidad de docentes que con frecuencia plantean preguntas
improvisadas o que surgen del desarrollo de la clase, si no para contrastar ambas
partes (planificadas vs improvisadas), en la siguiente grifica se observan los resul-
tados obtenidos:
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GRAFICA 5 PREGUNTAS IMPROVISADAS

9. ¢Con qué frecuencia las preguntas que se les plantean a los estudiantes son
improvisadas o surgen con el desarrollo de la clase?

Raramente
4,1%

Muy frecuentemente = ————
6,1%

Frecuentemente
49,0%

Ocasionalmente
40,8%

El 6.1% afirma que constantemente basa sus clases en preguntas improvisadas o
que surgen con el desarrollo de esta, mientras que el 49% asiente hacerlo frecuen-
temente, esto puede resultar favorable o no en dependencia de las capacidades y
habilidades socriticas con que cuente el docente, como bien se comenté con ante-
rioridad el proceso de ensefianza-aprendizaje al ser impredecible obliga sobre todo
al docente a buscar estrategias para potencializar las habilidades cognitivas en los
estudiantes, asumir una postura de interrogador socritico no es tarea sencilla sobre
todo por mantener una actitud atenta y una intervencion atinada y oportuna a las
situaciones que se presentan.

Las autoras Niiria & Serrat (2000), afirman la dificultad existente ante el plan-
teamiento de preguntas que de forma efectiva propician avanzar en el conoci-
miento, estin convencidas que hacer preguntas adecuadas en el momento ade-
cuado resulta realmente dificil, esto incita a una actitud de escucha permanente,
no olvidando que las preguntas son sefiales de alertas en los estudiantes, por lo que
también preguntar desde la ocurrencia o sin una fundamentacion solida hard que
la pregunta no sea trascendente.

Por otro lado, un 40.8% afirma que ocasionalmente hace este tipo de préctica,
colocindolos en una posicién de no limitarse a la busqueda del conocimiento con
preguntas planeadas o establecidas previamente, y que es necesario que potencia-
licen y observen situaciones que se van presentando en el proceso-aprendizaje,
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para detectar escenarios que permitan detonar nuevas interrogantes y estimulen el
pensamiento.

Por dltimo, un 4.1% de los docentes afirma que raramente recurre a este tipo
de preguntas, lo cual refleja una limitada visién de que el proceso de ensefian-
za-aprendizaje es holistico y por tanto no debe ser predecible ni limitado a llevar a
cabo con rigurosidad lo que se ha planeado previamente, cabe la posibilidad de ir
buscando rutas cognitivas para estimular el pensamiento.

La pregunta seis se enfoca en conocer la frecuencia con la que el docente in-
cita al alumno a corregir el error en las respuestas dadas, en la siguiente grifica se
muestran los resultados:

GRAFICA 6 EL ERROR EN LAS RESPUESTAS

10. ;Con qué frecuencia cuando identifica un error en las respuestas del
alumno lo incita a que corrija su respuesta?

Raramente
2,0%
Ccasionalmente
10,2%

Frecuentemente
46,9%

Muy frecuentemente
40,8%

La retroalimentacién juega un papel preponderante en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, permite impulsar al crecimiento, y adentrarse a una dinimica de
mejora continua, en esta pregunta se pretendia identificar con qué frecuencia el
docente incita a la retroalimentacion, se puede observar que el 40.8% afirma que
muy frecuentemente lo hace, mientras que un 46.9% frecuentemente, se visibiliza
que una parte signiﬁcativa asume la preocupacidn por este aspecto.

Por otro lado, el 10.2% respondié que lo hace de manera ocasional, lo cual da
por hecho la omisién de la retroalimentacién en algunos casos, mientras que el 2%
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raramente lo hace, instaurar de manera consciente el error en el aula provoca no
solo estancar el conocimiento, si no cerrar la oportunidad a reconstruir las redes
cognitivas que pueden ofrecer una nueva visién de su realidad. No olvidando a la
vez que parte de la propuesta de Bruner (1980), quien apuesta al aprendizaje por
descubrimiento otorga un peso importante a la deteccién del error para que el
alumno logre tomar consciencia de ello y estimularlo en la elaboracién de nuevas
conjeturas, visto COmo proceso constante y ciclico.

RESULTADOS

Los intercambios dialégicos en el aula no se tratan de simples actos de pregunta y
respuesta, si no que implican procesos de reflexién que orientan a una nueva cons-
truccién del pensamiento, sabiendo que este nunca es estatico, es posible visualizar
que el reflejo de las conversaciones establecidas en el aula, denotan los niveles cog-
nitivos que se estin desarrollando, las palabras transciendan a pensamientos y a su
vez a un estado de duda, convirtiéndose en el mayor de los retos.

En ocasiones pareciera que las formas de conducir las preguntan por parte de
los profesores, llevan una respuesta definida, més que trascender en la estimulacién
del pensamiento, se limita a una adivinanza de una respuesta pensada con ante-
lacién por el docente, y que es éste quien busca el tipo de estudiante que pueda
develar su pensamiento.

Cotejando los resultados de la pregunta cuatro y cinco se puede observar que
se concentra un mayor niimero de docentes que planean previamente las pregun-
tas, en comparacion con quienes generan preguntas improvisadas, podria ser una
posibilidad que refleja lo complejo que es asumir el rol de interrogador socriti-
co conforme se va desarrollando el proceso de ensefianza-aprendizaje, resulta més
cémoda la posibilidad de guiar planteamientos disefiados con antelacién que ir
generando conflictos cognitivos a la par de las necesidad, sin duda, dicho ejercicio
implica poner a prueba mayores habilidades profesionales.

A pesar de que hay aseveraciones por parte de los docentes de que sus pricticas
educativas logran alcanzar niveles cognitivos altos a través del didlogo, surge la
duda de plantear una nueva investigacién que permita cotejar las opiniones de los
estudiantes.
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CONCUSIONES

Se debe recurrir al uso de la pregunta bajo un freedback que segin Hattie & Ti-
perley citado en Jiménez (2015), lo definen como «la informacién o comentarios
facilitados por el profesorado al estudiantado, en relacién con los aspectos de la
interpretacion, la comprensién o la ejecucién de una tarea para lograr reducir las
discrepancias entre los conocimientos que muestra actualmente y el logro de una
meta de aprendizaje» (2015, pig. 2).

Bajo esta perspectiva la pregunta debe ser la detonadora del dialogo, en un sen-
tido de reciprocidad entre respuestas-preguntas, tratando de ir generando didlogos
de pensamiento que vayan ligando ideas, esta actividad de respuestas en cadena es
algo que falta fomentar entre la interaccién alumno-docente, segin lo analizado,
se evidencid poca retroalimentacién cuando se detecta cierto error en respuestas
de los estudiantes, lo cual peligra en instaurar una idea errénea lo que implica un
nuevo proceso para desaprender.

Es posible develar que la forma en que los docentes conciben la utilidad de
las preguntas refleja la manera en que construyen el conocimiento y qué tipo de
conocimiento es el que tejen a través del didlogo, para unos son conversaciones en
linea recta, entre el docente con quien tiene que mas dominio del tema, con el que
mis se le dificulta, con quien presta més atencién, con el distraido, etc., sin embar-
go, apostar a una comunidad dialégica con un apeirégono de preguntas revierte la
forma tradicional de aprender y de ensefiar.
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EL PROCESO DE EVALUACION, SOCIALIZACION
Y RECONSTRUCCION DEL PRODUCTO EN EL TRABAJO
POR PROYECTOS DIDACTICOS

MARTHA AVALOS GONZALEZ
Cruz ErRENDIDA VIDANA DAvILA
FELIPE DE J. RAMIREZ MENDIOLA

RESUMEN

a presente contribucién tiene el propésito de evidenciar el proceso de reflexién

docente generado por una estudiante del séptimo semestre de la Licenciatura
en Ensefianza y Aprendizaje del Espafiol en Educacién Secundaria, en torno a la
experiencia de la prictica profesional, desarrollada con grupos de tercer grado.
El problema que detona la presente investigacion surgi6 de las dificultades que la
futura profesora detect6 al evaluar el producto, que sus alumnos elaboraban al tér-
mino de los proyectos didacticos, desarrollados en el campo formativo de lenguajes
durante el ciclo escolar 2022-2023.

Los referentes tedricos empleados fueron las aportaciones de Galaburri (2000)
en torno al desarrollo del proyecto didictico, el enfoque formativo de la evalua-
cién (SEP, 2011) y el modelo pedagdgico constructivista (Diaz-Barriga, 2005),
como sustento de la intervencién de la profesora para convertirse en facilitadora
del proceso diddctico. La metodologia empleada fue un estudio de caso (Albert,
2006) y las aportaciones de Garcia (1997) para el anilisis de los registros de clase.
Los principales resultados y conclusiones que se obtuvieron se centran en la sociali-
zacién de los estudiantes como un elemento indispensable para la reconstruccién y
correccién de los textos, también se identificaron algunas 4reas de oportunidad en
la practica docente, vinculadas con el enfoque de las pricticas sociales del lenguaje
propuesto en el Programa de estudios (SEP, 2011).

Palabras clave: Proyecto didactico, evaluacidn, socializacién y producto.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Las practicas profesionales en el Plan de Estudios «Aprendizajes Clave» se definen
como acercamientos graduales y secuenciales de la prictica educativa en contex-
tos especificos, que contribuyen a que el futuro docente establezca una relacion
distinta con la realidad escolar, la teoria y los procedimientos para la ensefianza
(SEP, 2018). El presente aporte se origina a partir del anilisis y la reflexién de las
practicas desarrolladas por una estudiante del séptimo semestre de la Licenciatura
en Educacion Secundaria, ofertada en el Centro de Actualizaciéon del Magisterio,
Zacatecas. Dichas précticas se llevaron a cabo en el grupo de tercer grado seccién
«A» de la Escuela Secundaria Técnica No. 1 «Lizaro Cirdenas del Rio», ubicada en
la capital del estado de Zacatecas.

El problema central que se identificé en la prictica de la estudiante se presentd
en el trabajo por proyectos, que desarrollaba a fin de promover el aprendizaje del
«Espafiol. Lengua Materna», especificamente en la tltima etapa de esta metodolo-
gia, relativa a la construccién de un producto tangible o intangible, cuyo propésito
es evidenciar el logro de los aprendizajes esperados y cumplir con un propésito
comunicativo. En el andlisis de esta tltima etapa se identificé que los momentos de
evaluacién planteados por la futura docente no fueron suficientes, para propiciar
la reflexién y socializacién de los estudiantes en torno a sus producciones, a fin de
que reconstruyeran el producto y reafirmaran los aprendizajes esperados corres-
pondientes la prictica social de lenguaje (PSL).

MARCO TEORICO

El disefio y la implementacién de la planeacién didictica se sustentd en el método
de proyectos, entendido por Galaburri (2000, citado en SEP, 2006) como un pro-
ceso conformado por una serie de aspectos centrales, como:

* Implica un conjunto de actividades diversas, pero unidas por un hilo con-
ductor: la resolucién de un problema.

*  Implica la elaboracién de un producto tangible, por lo que hay que con-
templar el tiempo que lleva el proceso de produccién y las acciones nece-
sarias para que éste sea posible;

. Permite coordinar los propésitos del docente con los de los alumnos,
contribuyendo a preservar el sentido social de la lectura y la escritura y a
dotarla de un sentido actual para los nifios.
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* Implica la condicién de resolucién compartida.
*  Necesita planificacién (p.50).

En ese entendido, el proyecto didictico se define como «un conjunto de acciones
articuladas con un hilo conductor que desembocan en la creacién de un producto
tangible o intangible favorece la produccién de textos orales o escritos y promueve
el desarrollo de competencias comunicativas» (Diaz Barriga, A. 2006, p.). Una de
las bondades que ofrece es la oportunidad a los estudiantes de construir el cono-
cimiento por si mismos, siendo participes y protagonistas en la elaboracién del
producto final, que da evidencia del proceso de ensefianza y aprendizaje.

El trabajo por proyectos implica una serie de actividades que contribuyen a
la construccién, socializacién y reconstruccion de un producto. En este proceso
la responsabilidad del aprendizaje es compartida entre el profesor y el estudiante,
juntos definen propdsitos orientados hacia el desarrollo de competencias comuni-
cativas, que permiten a los estudiantes expresar sus ideasen contextos especificos
con destinatarios concretos, a partir de la elaboracién de un producto tangible o
intangible.

Los proyectos didacticos se organizan a partir de tres grandes momentos: ini-
cio, desarrollo y socializacién. Esta aportacién se orienta hacia el andlisis y la re-
flexion del trabajo didéctico implementado en las dos tltimas fases. En este sentido,
el desarrollo del proyecto es la etapa en la que se pone en prictica la planeacién,
llevando a la accién las actividades definidas conjuntamente entre el estudiante y el
profesor. Por lo tanto, promueven la interaccién entre los alumnos; movilizan co-
nocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales, que abonan a la elabo-
racién del producto final, cuando éste se refiere a un texto oral o escrito se dedicard
un espacio importante para la correccién y restructuracién de dicha produccion.
Lo que se sustenta en las ideas de Galaburri (2008) al recuperar la importancia de la
interaccién social para la revisién de los textos: «asi, los problemas que los autores
no pueden ver en sus textos podran ser visualizados por sus compafieros» (p. 52).

La fase de socializacién permite que «comuniquen los resultados a otros, lo que
da pie a la evaluacion externa del trabajo, paso beneficioso porque ayuda a laborar
con rigor y atencién y se ofrece una retroalimentacion util> (Lacueva, 2006, p. 24).
La presente contribucién pretende revalorar el proceso didictico que se desarrolla
al socializar el producto final, para revisar cémo influyen los aprendizajes obtenidos
por los estudiantes a lo largo del proyecto.
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El andlisis se focaliza en las fases de desarrollo y socializacién del trabajo por
proyectos, debido a la necesidad detectada de mejorar la evaluacién, que tanto los
estudiantes como el profesor, realizan del producto final. Debido a que, dicha eva-
luacién es un elemento inseparable del proceso didéctico: «construir la evaluacién
dentro del proceso pedagdgico y no separada de él, relaciondndolo con la situacién
didactica en la que el aprendizaje se produce y con la relacién didactica que se es-
tablece» (Galaburri, M.L., 2008, p. 55).

Una caracteristica indispensable de la fase de socializacién es la participacion
de los estudiantes y del profesor en la evaluacién del producto final, tal como se
aclara a continuacién: «as discusiones de los nifios durante el proceso de revisién
de textos contribuyen a su mejora» (Lerner, 1997, p. 107). Por lo tanto, el didlogo
que se genera entre los alumnos, a partir de la revisién de una produccion especi-
fica, abona a su correccién y reformulacién.

Respecto a la evaluacion del producto, es necesario que el profesor genere las
condiciones para que el estudiante reflexione sobre el contenido de su produccién,
a fin de que restructure sus esquemas de conocimiento, para adquirir los nuevos
aprendizajes. En este momento el docente debe recapitular y revisar el proceso
desarrollado durante el proyecto didictico, a fin de «mirar lo sucedido en el aula,
situdndose en el lugar donde alguien fue testigo de lo ocurrido» (Galaburri, 2008,
p. 56). El disefio e implementacién del proyecto favorece la evaluacién formativa
para la toma de decisiones, que orienten y mejoran el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, como lo establece el programa de estudios:

La evaluacién formativa permite hacer modificaciones a tiempo en lugar de esperar
hasta el final del proyecto cuando ya es poco lo que se puede corregir. Con esta eva-
luacién serd posible ayudar a los alumnos a resolver los aspectos en los que han tenido
dificultades y también permitir reconocer los aspectos que han funcionado bien. (SEP,
2011. P. 158)

La evaluacién del producto en el trabajo por proyecto permite que el estudian-
te reflexione en torno a sus producciones escritas, con la finalidad de identificar los
cambios y correcciones que debe realizar para que el texto cumpla con su funcién
comunicativa y en consecuencia, los alumnos alcancen los aprendizajes esperados.
En la metodologia por proyectos es importante tomar en cuenta un elemento fun-
damental durante proceso de evaluacién del conocimiento, referido a la interac-
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cién entre lo que la situacién didéctica le plantea y lo que el alumno aporta para
aprender (Galaburri, 2008. p. 57), es decir, los aprendizajes esperados se lograrin a
partir del escenario didactico al que se enfrente el estudiante y los saberes que posee
para aprender el objeto de conocimiento.

Otro elemento importante es la movilizacién de los conocimientos previos
como marco asimilador para los nuevos saberes, tal como lo establece el Programa
de estudios (SEP, 2011) en donde se afirma lo siguiente:

Las producciones de los alumnos deben ser analizadas detalladamente por ellos mismos,
bajo su orientacién, en un ejercicio de auto y coevaluacidn para que con base en ese
anilisis se desarrollen ideas claras y se promueva el aprendizaje continuo. Los cono-
cimientos previos de los estudiantes sirven como memoria de la clase para enfrentar
nuevos desafios y seguir aprendiendo, al tiempo que se corresponsabiliza al alumnado

en su propio aprendizaje. (SEP, 2011. P. 104)

La socializacién es bésica para «generar discusiones guiadas, debido a que pro-
pician un procedimiento interactivo, a partir del cual, el profesor y los alumnos ha-
blan acerca de un tema determinado» (Diaz Barriga, 2002), dando la oportunidad
de que expresen sus puntos de vista, opiniones y desacuerdos en relacién a lo que
se estd presentando.

Otro referente tedrico que orienta la presente contribucién retoma los aportes
del constructivismo, al considerar que: «el conocimiento humano es un proceso
dindmico, producto de la interaccién entre el sujeto y su medio» (Piaget citado en
Ortiz Ocafia, 2013, p. 14). Es de gran importancia que durante el proceso de cons-
truccién del producto del proyecto se generen espacios, que permitan al estudiante
interactuar con los demds a fin de que construyan aprendizajes significativos.

El constructivismo también es la base del enfoque para la ensefianza de la Len-
gua Materna, propuesta en el plan y programa de estudios:

Parte de una premisa que ha sido corroborada por la investigacion desde diversas disci-
linas: la psicologia, la lingiiistica, la sociologfa, entre otras: el lencuaje se aprende vy es
p p g g g guaj p y

expresion de la interaccién social y del contexto cultural e histérico. (SEP, 2011, p. 21)

En el trabajo por proyectos didicticos que se propicie en el aula se deben ge-
nerar las condiciones para que los alumnos desarrollen habilidades de interaccién
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y expresién oral y escrita, a fin de comunicarse de manera eficaz en diferentes
situaciones (SEP, 2011.P. 21). Esto permitird que los alumnos comprendan que
lo escrito en la escuela cumple una funcién comunicativa real, se dirige hacia un
destinatario concreto y se ubica en un contexto especifico.

METODOLOGIA

La presente contribucién parte del paradigma de investigacion interpretativo (Al-
bert, 2006), del enfoque de cualitativo y de la metodologia de estudio de caso, defi-
nida como: «un examen completo o intenso de una faceta, una cuestién o quizé los
acontecimientos que tienen lugar en un marco geogréifico a lo largo del tiempo»
(Albert, 2006, p. 216).

El caso por investigar es el desarrollo de un proyecto didictico, especificamente
el momento de socializacién de los productos finales, elaborados por los estudian-
tes de tercer grado de educacion secundaria; a fin de valorar c6mo esta actividad
impacta en la mejora de la produccién escrita y de los aprendizajes de los alumnos.

Los instrumentos empleados fueron las producciones escritas de los alumnos,
que ayudan a analizar sus logros en la escritura coherente y efectiva de sus ideas.
Ademis del anilisis de los fragmentos de registro de clase, definidos por Garcia
(1997) como una herramienta que emplea un docente para documentar y reflexio-
nar su prictica pedagdgica; debido a que permite congelar el hecho educativo y
recuperarlo lo més fielmente posible lo ocurrido en clase, recuperando didlogos y
hechos no verbales, que ayudan a darle significado a la realidad.

La poblacién es el grupo de tercer grado de la Escuela Secundaria Técnica No.
1, ubicada en la capital zacatecana. La técnica de muestreo fue por conveniencia, el
criterio empleado fue seleccionar las producciones de los estudiantes que reflejaran
mayormente los efectos de la socializacién grupal en las producciones elaboradas
durante el proyecto didéctico.

RESULTADOS

En este apartado se analizard el proceso didictico que se sigui6 para la produccién
y revision de los escritos realizados por los estudiantes de tercer grado, a fin de
llegar a la elaboracién del producto final, el cual consisti6 en elaborar un «Informe
de la encuesta sobre el efecto de los mensajes publicitarios», producto de la prictica
social del lenguaje referente a: «Analizar el efecto de los mensajes publicitarios a
través de encuestas».

124



Durante el desarrollo del proyecto se organizé al grupo en equipos de cuatro
integrantes, cada uno desempefié un rol distinto (encargado de equipo, relator, co-
municador y encargado de controlar que las actividades se cumplieran), que abo-
naba a la consecucién de una meta. La primera actividad realizada fue la elabora-
cién de un instrumento (encuesta); el cual también fue evaluado y reconstruido en
varias sesiones grupales, para posteriormente aplicarlo, a fin de recabar informacién
sobre el impacto de los mensajes publicitarios en la sociedad, para posteriormente,
sistematizar los resultados obtenidos en un informe.

Después de ello, se pasé a la elaboracion del informe de resultados, en la fase
del Desarrollo» del proyecto se buscé que los estudiantes fueran protagonistas de
su proceso de aprendizaje, como lo sefiala el primer principio pedagdgico del Plan
de estudios: «centrar la atencidn en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje»
(SEP, 2011, p. 26). Al comenzar con la escritura del primer borrador del informe,
los alumnos organizados en equipos no recibieron ningtin formato para guiarlos,
sino que, con base en su conocimiento previo. comenzaron a redactar la encuesta;
la funcién de la docente consistié en ser orientadora y guia del proceso, buscando
que reflexionaran en torno a sus textos, situacién mostrada en el siguiente frag-
mento de registro:

(Los alumnos estin organizados en equipo trabajando sobre la indicacién pre-
sentada en torno a la elaboracién del informe)

Mtra.- ;En qué parte del trabajo van?

Michelle.- Pues, ya tenemos la definicién de lo que es un informe; pero ;cémo
lo podemos empezar?

Mtra.- A ver, ;qué investigaron sobre el informe de la encuesta?

Alumnas.- Pues, es que investigamos esto //Refiriéndose a un escrito que tiene
en el cuaderno//

Mtra.- Muy bien y ;cémo lo entienden ustedes?

Alumna.- Pues, serfa poner como los datos, ;no?

Mtra.- Muy bien, a ver piensen ;cémo le harfan para explicarles toda esta in-
formacién que obtuvieron de las encuestas a otras personas?

Alumna.- Pues en el informe, explicando toda la informacién que recupera-
mos, pero ;cé6mo podemos empezar el texto?

Mtra.- ;Recuerdan cuiles son las partes qué componen a un texto?

Alumna.- Mmm... no

125



Mtra. Si ;cémo escribimos el ensayo? ;qué partes llevaba?

Alumna.- Ah, se puede comenzar con una introduccién, explicando qué se va
hablar sobre una encuesta que aplicamos.

Mtra.- iMuy bien! y ;cémo explicarian esa informacién? por ejemplo, en esta
pregunta ;cémo le harfan para explicarla en su informe? //Sefiala la pre-
gunta//

Alumna.- Ah, si podriamos decir que se les hizo la pregunta, cudntas veces
consumes el producto y ya, decir que contestaron una vez a la semana, y
las que contestaron que de 3 a 4 lo consumen, y por ejemplo decir cuintas
personas contestaron cada respuesta, ssi?

Mtra.- Andale asi de esa manera pueden ir explicando en su informe cada una
de las preguntas.

Alumna.- Ah, jmuy bien!, si, ya entendimos entonces cémo ir haciendo el
informe

(3° A Esc. Sec. Técnica No 1 Lizaro Cérdenas del Rio, 24 de noviembre del
2022)

En el fragmento anterior se observa que las alumnas integradas en equipo co-
menzaron a elaborar un primer borrador del informe, sin ninguna referencia sobre
cémo lo deberian de realizar. Esto con el fin de problematizarlas, de acuerdo con
Castedo (citada en Galaburri, 2000) este momento es muy importante debido a que
el proyecto parte de: «una situacién para la cual los nifios no poseen todos los co-
nocimientos, ni todas las estrategias necesarias para poder resolverlo integramente.
Su resolucién genera la necesidad de coordinar o resignificar conocimientos ante-
riores» (Galaburri, 2000, p.51).

El momento de problematizacién que se vivié con los alumnos se realizé con
el fin de que, los alumnos emplearan sus conocimientos previos para dar solucion a
una situacién problema: la elaboracion del informe. Al tener las encuestas contesta-
das, los estudiantes buscaron la manera de sistematizar la informacion, investigaron
lo que era un informe y cémo realizarlo. Esto los conflicttio sobre la forma de re-
dactar el texto, por lo tanto, la mediacién que realizé la futura docente fue plantear
preguntas orientadoras, para que ellas supieran cémo realizarlo.

La ayuda pedagdgica que brindé la profesora a los estudiantes consistié en
recordarles la estructura del ensayo, elaborado en intervenciones anteriores; luego,
los cuestiond sobre cémo podrian explicar la informacién de sus encuestas a otras
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personas, con la finalidad de que pensaran e identificaran la necesidad de elaborar
un informe; después, se les guio para que pensaran la manera en la que sistematiza-
rian la informacién obtenida en cada una de las preguntas.

Durante el proceso de construccién del producto se buscé que los estudiantes
reflexionaran sobre el texto, que serfa el producto final por elaborar en el proyec-
to. Para ello, se generaron pequefias situaciones problemas que conflictuaran a los
alumnos, por ejemplo, al cuestionarlos sobre: ;qué podrian agregar en cada una de
las partes de su informe? o ;c6mo le harfan para explicar cierto tipo de informa-
cién? Dichas interrogantes los llevaron a indagar y comentar entre ellos y con la
docente sus ideas y posibles hipétesis sobre la construccién del informe. Esto los
orientd a formular un texto, a partir de sus conocimientos previos, tal como se ob-
serva en el primer borrador de su informe, mostrado a continuacién:

IMAGEN 1. PRIMER BORRADOR DEL INFORME DE ENCUESTA

(Fuente: Castorena, Macias y Tapetillo, 2022)

Por ser un primer borrador, el texto de los alumnos atin no presentaba las
caracteristicas formales de un informe, que de acuerdo con Gonzélez Pereda y Za-
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ragoza Rios (2014) dichos informes constan de los siguientes aparatos: «Presenta-
cién, descripcidn de la poblacién muestra, descripcion del instrumento, anilisis de
los resultados y conclusiones» (p.63). La produccién anterior comienza explicando
de manera general de lo que tratard el texto; luego pasa al momento de desarro-
llo, mencionando cudntas personas respondieron a las preguntas, sin embargo, no
detalla, ni muestra informacién sobre el proceso de sistematizacién que siguieron
para presentar los resultados.

Después de construir este primer borrador, en grupo se dio la lectura a un
informe convencional de una encuesta, para que los estudiantes reflexionaran e
identificaran las caracteristicas formales, como referente para la revisién y correc-
cién de su texto anterior, lo que se observa en el siguiente fragmento de registro:

(Los alumnos estén integrados en equipos, revisando el informe de la encuesta)

Mtra: jA ver!, ;qué otra caracteristica nos damos cuenta que estd utilizando? //
Refiriéndose al informe revisado por los alumnos//.

Aos- Ntimero de personas

Aos- Las edades

Mtra.- jMuy bien!, entonces si se fijan recuerdan ;por qué les decia en clases
pasadas tomar en cuenta la edad?

Ao Daniel- Maestra, yo pienso que eso de las edades les puede servir a las
empresas para otra vez que quieran hacer anuncios sepan a qué publico
dirigirse, por ejemplo, a personas de 18 afios les interesa tal campana.

(3° A Esc. Sec. Técnica No 1 Lizaro Cirdenas del Rio, 22 de noviembre del
2022)

En el fragmento de registro anterior se da cuenta de que los estudiantes ana-
lizan las partes y el contenido del informe, de acuerdo con lo que van leyendo;
identifican las caracteristicas mas importantes para reconstruir y mejorar su trabajo.
Respecto al proceso de escritura del informe, después de tener un primer borrador
se pidi6 a los alumnos que hicieran una primera reconstruccién de su texto, como
se muestra en las siguientes producciones:
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IMAGEN 2. SEGUNDO BORRADOR DEL INFORME DE ENCUESTA
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(Fuente: Castorena, Macias y Tapetillo, 2022)
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Las producciones muestran una mejoria, a diferencia del primer borrador
(véase imagen 1). En esta segunda version las estudiantes agregan la interpretacién
de la informacién, por medio de gréficas y de los porcentajes de cudntas personas
respondieron a cierta opcidn considerada en la encuesta. Un ejemplo fue cuando
explicaron las respuestas de la siguiente manera: «La pregunta 16 fue abierta a la
mayoria de las personas les parecié muy llamativo, a una persona le gusté mds el
actor y a la dltima le gusto el producto, pero le cambiaria el fondo del anuncio».
Finalmente hacen un cierre de su texto, diciendo que les «sirvid para conocer la
opinién de un grupo de personas de 13 a 14 afios para tomar en cuenta qué tan
efectivo fue el anuncio».

Con el segundo borrador se realizé una socializacion, con la finalidad de eva-
luar formativamente sus textos, ya que ellos «tienen que asumir la responsabilidad
de revisar sus escritos y los de sus compafieros, retroalimentarse para decidir cuin-
do se ha trabajado suficientemente» (SEP, 2017, p. 183). En este proceso se utilizd
una ribrica, en la que se presentaron las caracteristicas que deberfa de contener el
producto. Posteriormente, se dio lectura a los borradores, lo que propicié que los
estudiantes reflexionaran sobre los aspectos que atn les faltaba considerar en su
produccidn textual.

El programa de Lengua Materna recalca la importancia de que el estudiante se
responsabilice de su proceso de aprendizaje, a partir de la interaccién con sus com-
pafieros, a fin de que evaltie sus escritos desde la opinién y aportacién de sus pares.
Esto le ayudard a reconocer sus errores y reformular aspectos que se pueden mejo-
rar, para responder a las caracteristicas formales de los diferentes tipos de texto. En
el desarrollo del proyecto se dio espacio a la socializacién del segundo borrador,
como se muestra a continuacion:

(Los alumnos estdn organizados en equipo, revisando el texto que construye-
ron previamente)

Ma- ;A ver!, entonces, ;qué les hace falta al borrador de sus compafieras?, ;us-
tedes de que se pueden dar cuenta?

Aas- Pues creemos que si, s6lo nos falta el titulo atractivo

Aos- Les falta la metodologia ;no?, decir a cudntas personas le aplicaron sus
cuestionarios

Ma.- En la introduccién scumple?, jA ver!, ;cuil es el propésito de su informe?
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Aas- Mmm... pues mostrar cémo influyen los anuncios publicitarios en las
personas

Ma. {Muy bien! y ;en su texto pusieron eso?

Aas- no se ve muy claro, si nos falta completar eso

Ma. {Muy bien!, entonces vayan viendo que les falta ain

(3° A Esc. Sec. Técnica No 1 Lizaro Cardenas del Rio, 24 de noviembre del
2022)

En el momento anterior se observa que la socializacién de los borradores, a
partir de rdbricas de evaluacién claras, permitié a los estudiantes reflexionar en
torno a lo escrito, a fin de mejorar su texto; ellos notaron que faltaba ain incluir:
un propdsito, una metodologia, y ampliar sus interpretaciones sobre la influencia
de los anuncios publicitarios en las personas. La socializacién es guiada por la do-
cente a partir de preguntas que orientan a los alumnos en el anilisis de sus textos,
cumpliendo el papel propuesto por el Plan y Programas de Estudio «Aprendizajes
Clave»:

El profesor debe incentivar a los alumnos a plantear los problemas que un texto presen-
ta y a proponer soluciones posibles. La reflexién sistemitica y cada vez mis elaborada
sobre el lenguaje y los textos es el ingrediente principal para lograr que los estudiantes

avancen en la evaluacién de sus escritos. (SEP, 2017, p. 183)

Después de realizar dicha socializacién y evaluar el informe de encuesta, se
prosigui6 a la escritura de la versién final de su informe; para ello, los estudiantes
revisaron cuidadosamente sus producciones, como lo propone Kaufman (citada en
Dominguez y Aguilar, 2021): «Es de gran importancia dedicar tiempo a la revisién
y correccion de la produccion escrita, dado que la produccion final es el resultado
de multiples escrituras, revisiones, correcciones, borradores que remplazaron a otro
borradores hasta llegar al texto definitivo» (p. 75). A fin de valorar algunos aspectos
importantes de las versiones finales del producto del proyecto, referido a un infor-
me de encuesta, a continuacidn se presentan algunas producciones de los alumnos:
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IMAGEN 3. VERSION FINAL DEL INFORME DE ENCUESTA

, perfume de Dior]

gréficas de barra de Ia “sncuesta de opinién

(Fuente: Castorena, Macfas y Tapetillo, 2022)
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Los textos anteriores muestran que las diversas socializaciones permitieron que
los estudiantes reconstruyeran su texto para que se adecuara a las caracteristicas
convencionales. Las evidencias reflejan que la produccién textual comienza con un
titulo alusivo al anuncio «Sauvage, perfume de Dios» del cual se pretendia conocer
el impacto en la sociedad; posteriormente hacen una breve introduccién en la que
explican el contenido del informe; contintian con el propésito del trabajo; para
luego, pasar al desarrollo, en el que explican cada una de las preguntas y las res-
puestas que obtuvieron, incluyen grificas con los porcentajes obtenidos y agregan
una conclusién.

La versién final del informe es resultado de las diversas socializaciones, la fun-
cién docente consisti6 en ser guia durante el proceso de construccién y sociali-
zacion del texto, se generaron preguntas para orientar las reflexiones de los estu-
diantes sobre sus propios textos, a fin de que, identificaran errores y formularan
ideas para resolverlos. En este proceso se busc6 constantemente problematizar a los
alumnos para que mejoraran sus textos. Por lo anterior, se afirma que la socializa-
cién es de gran importancia en las producciones de los alumnos, como se establece
desde la teorfa de Vigotsky: «se aprende en interaccién con los demds y se produce
el desarrollo cuanto internamente se controla el proceso» (Nieda y Macedo, 1998,
p. 43).

Después de realizar diversas socializaciones y reconstrucciones, se llegé a la
fase de socializacién final del producto del proyecto, el cual fue presentado ante
los compafieros con la finalidad de darlos a conocer y propiciar la reflexion sobre
lo producido:

Ma. El trabajo que nos muestran sus compafieras, ;realmente es un informe y
por qué?

Ao. Estin hablando en la conclusién no solo de ellas, sino también de las per-
sonas que vieron el anuncio, entonces asi nosotros podemos saber cémo
su opinién o la manera en que influyé ese anuncio en el consumo.

/Entra el subdirector, la maestra se encuentra en la puerta, sale el docente ti-
tular/

Ma. {Bueno!, continuamos, ja ver! ;qué elementos utilizaron ustedes en su in-
forme?, nos pueden mostrar, ;qué otras cosas utilizaron sus compafieras?

Aos: Las grificas

Ma: Y sa qué les ayudaron las graficas a sus compafieras?
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Aos. Para conocer las opiniones de las personas

Ma. Y el informe de sus compafieras ;cumplié con un proposito?

Ao: saber que era lo que opinan las personas sobre la publicidad

Ma. Muy bien, y ssi lograron eso con su informe? ;Si influyen los anuncios en
las personas o no?

Aos- Si, porque la mayoria de las personas que vieron el anuncio hablaba de
que no se mostré muy bien el anuncio, sino que importaba mds la refe-
rencia de la pelicula.

(3° A Esc. Sec. Técnica No 1 Lizaro Céardenas del Rio, 30 de noviembre del 2022)

El registro anterior muestra que se llegé a la fase donde «se realiza la presenta-
cién del producto final» (Diaz Barriga. F, 2006). Se buscé propiciar la reflexién en
los estudiantes, aprovechando el producto que elaboraron, se analizaron las partes
que lo componian y se valoré si realmente cumpli6 con el propésito comunicativo
para el que fue creado. La metodologia del trabajo por proyectos en la fase de so-
cializacién permitié a los alumnos comunicar el proceso para construir el producto
final. Fue el movil para favorecer la reconstruccién de aprendizajes, la identifica-
cién de areas de oportunidad y permitir que los alumnos continuaran mejorando
(Galaburri, 2008) sus textos.

DISCUSIONES
Es importante reconocer que en los primeros borradores presentados en los mo-
mentos de socializacién no se observaron la mayoria de las caracteristicas de un in-
forme; pero gracias a las diversas reconstrucciones derivadas de las socializaciones,
se logré la construccién de un producto mds apegado a las caracteristicas conven-
cionales de los informes. Esto fue producto de lo reflexionado grupal e individual-
mente, debido a que, se vinculé directamente con los aprendizajes esperados.
Durante la prictica profesional de la estudiante se planearon e implementaron
cada una de las fases de la metodologia de proyectos, por lo tanto, se considera
que paulatinamente mejor$ han el problema detectado, referente a la evaluacion,
socializacién y reconstruccion del producto tangible. En este proceso constructivo
se considera de forma central la evaluacién y las diversas reconstrucciones genera-
das a partir de la socializacién entre los estudiantes y la docente. Esto refleja que el
momento del proyecto analizado (socializacién) es trascendental en el logro de los
aprendizajes esperados.
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CONCLUSIONES

El trabajo por proyectos favorece la produccién textual de los alumnos a partir
de propésitos comunicativos reales. Los estudiantes son el centro del proceso de
aprendizaje, movilizan sus saberes para resolver problemiticas planteadas por el
docente, disefiadas a fin de generar la reflexion sobre lo escrito, detectar errores y
reconstruir las producciones textuales.

Un aspecto indispensable en el trabajo por proyectos es la socializacién y eva-
luacién continua de las producciones que realizan los estudiantes, para llegar al
producto final; en este proceso se llevan a cabo varias actividades, como: exposicion
de borradores; revisiéon continta del texto; el profesor orienta la identificacién de
aciertos y desaciertos, a fin de que los educandos reformulen sus escritos, desa-
rrollen un sentido de pertenencia hacia su proceso de aprendizaje; y contribuir al
logro de sus competencias comunicativas, enfocadas en la escritura.

En el trabajo por proyectos el rol que cumple el docente es de facilitador y

guia, debido a que, debe disefiar las situaciones comunicativas para que los alumnos
se expresen, a partir de experiencias lo mas cercanas posibles a su contexto. Otra
de sus tareas se refiere a la orientacién que brinda a los estudiantes en la revisién y
reformulacién de sus producciones, a partir de valoraciones con sus pares y el do-
cente, esto le ayudard a identificar aspectos a corregir, para asi, alcanzar el propdsito
comunicativo real e impactar favorablemente en sus destinatarios.
En la prictica de la futura docente atin es necesario seguir orientando procesos de
correccién y revision de textos de forma mas precisa, en los que, los estudiantes re-
tomen otros componentes de la prictica social del lenguaje como: los destinatarios,
el contexto especifico y la implicacién del propésito comunicativo que cumplird
el producto. Pero, sin duda es una tarea que se alcanzard paulatinamente, debido a
que, asi como a escribir se aprende escribiendo, a ser un buen profesor, se aprende
practicando y reflexionando las experiencias.
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LA FILOSOFIA PARA NINOS Y NINAS COMO ESTRATEGIA
PARA EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO FILOSOFICO
EN LA EDUCACION PREESCOLAR

EUGENIA GUADALUPE CARRILLO AGUIRRE
GEORGINA INDIRA QUINONES FLORES
IrMA Faviora Castirro Ruiz

RESUMEN
En el presente documento se describen los avances alcanzados en la investiga-

cién desarrollada a través de una intervencién educativa en la Maestria en Edu-
cacién y Desarrollo Profesional Docente (MEDPD) de la Universidad Auténoma
de Zacatecas (UAZ). La finalidad de este es desatacar la importancia que tiene el
pensamiento filosofico en la educacion preescolar, experimentando la Filosofia para
Nifios y Nifias (FpNN) como una estrategia que ayuda a la infancia y adolescencia
a convertirse en personas criticas, creativas y cuidadosas, que les permite aprender a
pensar a través de situaciones presentes en el espacio donde se desarrolla un proceso
de ensefianza-aprendizaje. La investigacidn se realiza en el jardin de nifios «Maria
Montessori» ubicado en el municipio de Fresnillo, Zacatecas, particularmente en el
grupo de 3° «B». La metodologia empleada es de tipo cualitativo con un enfoque
de investigacidn-accidén que permite la participacion del profesorado en conjunto
con el estudiantado y el contexto que les rodea para mejorar y comprender la edu-
cacién. Los resultados muestran que nifias y nifios de este nivel educativo desarro-
llan su pensamiento filosofico a través del didlogo, el cuestionamiento y la escucha
atenta de las ideas de las demds para generar posturas propias.

Palabras clave: Filosofia, Filosofia para Nifios y Nifias, didlogo floséfico y
pensamiento filoséfico.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Para la ciudadania del presente siglo XXI, después de una pandemia histérica: Co-
ronavirus (COVID-19), manada por la enfermedad infecciosa provocada por el

138



virus SARS-CoV-2, ha decaido el interés, motivacion e importancia por la edu-
cacién de hijas e hijos, siendo la educacién preescolar uno de los niveles mayor-
mente afectados y segregados por padres y madres, principalmente por el trabajo
demandado, la falta de atencién a la nifiez en diversos aspectos como el apoyo y la
escucha de sus necesidades y curiosidades. Ademds, han llegado a considerar ideas
erréneas, entre ellas, que las y los nifios no aprenden en preescolar, que todos sus
conocimientos reales los encuentran a partir de la educacién primaria, y no es asi,
la etapa preescolar es la base de su trayecto educativo, se volvié indispensable en
la educacién bésica partir del afio 2002, establecido el articulo 3° constitucional
donde se estipula a la educacién preescolar como obligatoria (Diario Oficial de
la Federacién (DOF), 2002), es en este nivel es donde se sientan las bases para su
educacién integral.

Asimismo, de la mano de esta reforma continua el cambio en un replantea-
miento en su enfoque pedagdgico dando un paso «de una visién muy centrada ‘en
los cantos y juegos’, y en el desarrollo de la motricidad fina y gruesa, a otra que
destacd la importancia de educar a los nifios integralmente, es decir, reconocié
el valor de desarrollar los aspectos cognitivos y emocionales de los alumnos» (Se-
cretaria de Educacién Puiblica (SEP) 2017, p. 60), por lo tanto, es evidente que el
preescolar es un nivel escolar significativo en la vida personal y cognitiva de toda
alumna y alumno.

Ante esta problematica, al inicio del ciclo escolar 2021-2022 dentro del Jardin
de Nifios «Marfa Montessori» ubicado en la cabecera municipal Fresnillo, Zacate-
cas, se pudieron observar casos de nifias y nifios con una edad cumplida de 6 afios,
que iban a ingresar a la educacién primaria, sin haber cursado este primer nivel
educativo, por lo que no pudieron integrarse a la educacién primaria por no con-
siderar importante la educacién preescolar. Desde este punto se inicia el problema,
pues las y los infantes no adquieren las bases cognitivas y sociales demandantes para
su vida personal y escolar.

Derivado de lo anterior, se percibe que la mayoria de las y los adultos se en-
focan en que sus hijas e hijos obtengan habilidades de conocimiento bésicos como
lo son: la lectura, la escritura, el niimero, la resolucién de problemas, entre otros,
que les permita desenvolverse en el campo escolar y futuramente en el laboral. Sin
embargo, se cae a un vacio que dafia a las generaciones presentes y futuras, al no
aprovechar y atender los intereses, la curiosidad, la admiracién y las inquietudes
que en la nifiez se suele exteriorizar con frecuencia, de tal manera que se lastima

139



esa curiosidad y se provoca que en el futuro ya no se refleje, pues llega el momento
en que se apaga y es imposible volver a contar con esa confianza para externar los
cuestionamientos que se den en los Nifios, Nifias y Adolescentes (NNA).

Asimismo, madres y padres de familia al educar el lenguaje de sus peque-
fios y pequefias cometen ciertos errores que dafian el desarrollo de su lenguaje y
pensamiento, entre ellos: dar a la nifiez respuestas concluidas a las interrogantes
y didlogos que presentan con otras y otros, o en otro caso, al dar respuestas vagas
a los cuestionamientos que ellos dirigen a los demds, de esta manera se lastima su
capacidad de buscar y formular sus propias respuestas, es decir, dejar que piensen
por si mismos.

Es asi, en primer plano, como surge el interés por experimentar y aprovechar
la Filosofia para Nifios y Nifias (FpNN), pues desde su nacimiento a finales de la
década de los setenta en el siglo XX, por parte del hl6sofo y educador Matthew Li-
pman en Nueva Jersey, tiene la intencién de atender lagunas y deficiencias con las
que estaba llegando el estudiantado al nivel universitario (Artidiello, 2018), Lipman
concluye que en la educacién se estaba ensefiando mis a memorizar que a pensar,
gracias a esta problemética, que atin sigue presenténdose, la FpNN es propuesta
como un estrategia que posibilita el desarrollo capacidades cognitivas y de pensa-
miento desde los primeros niveles de educacion.

Y en segundo, la educacién bisica, en especial el nivel preescolar, requiere
reforzar sus estrategias de aprendizaje y demostrar que es este un nivel educativo
primordial, que necesita un acompafiamiento, que como sociedad y comunidad
escolar se estd olvidando llevar a cabo, pues con frecuencia se hace a un lado las
inquietudes, los intereses y las necesidades que pequefias y pequefios manifiestan,
por lo tanto, no se percibe que estas mismas permiten ayudar a investigar su mundo
y los impulsa a realizar un cambio en el mismo, al manifestar su deseo por conocer
cada elemento que les rodea, al exteriorizar con frecuencia una serie de preguntas,
fruto de su asombro, curiosidad y admiracién natural, su pensamiento filoséfico.

MARCO TEORICO

La importancia de que la filosofia se vea presente en la educacién es dada por
los cambios sociales, culturales y cognitivos que se ven presentes en el mundo, y
enfrentan nuestras nifias y nifios, sin ver a esta misma como una asignatura con
conceptos y lineamientos memoristicos a seguir, sino como una herramienta que
coadyuve a ser criticos, creativos y cuidadosos. En esta ocasidn, es preciso concebir
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la filosofia, como aquella «disciplina que emerge directamente de esa necesidad de
asombro y que cuestiona la realidad y nuestras formas de entender y conocer esa
realidad» (Echeverrfa, 2020 p. 66-67), surge de aquella necesidad de saber, de la
curiosidad y admiracion, cualidades que se entraman dentro de ella y forma parte
del cuestionamiento de la vida y tiene como base la reflexién de problemas que se
enfrentan en la cotidianeidad.

La filosofia, no es una simple transmisién de conocimientos, sino es aquel saber
que busca la comprensién (Nomen, 2018), surge de la necesidad de saber. Por tan-
to, la Filosofia para Nifios y Nifias, en su expresién FpNN, implica prestar atencion
a los puntos de vista e intereses del nifio, nifia o adolescente, para asi posibilitar
un aprendizaje, estimular el cuestionamiento y la reflexién en aquellos temas que
resultan interesantes para los NNA y de este modo encaminarlas y encaminarlos a
encontrar la razén y verdad de su mundo inmediato.

FpNN, es un proyecto creado por el autor Matthew Lipman en los afios seten-
ta, con la finalidad de incorporar la filosofia en NNA vy fortalecer las humanidades
en la educacién, da FpNN busca fomentar y conservar en los nifios y las nifias la
actitud que tienen en comtin los filésofos con la infancia: la curiosidad por todo lo
que les rodea y el no dar nada por sentado» (Artidiello, 2018 p.26) se conoce como
un programa para el desarrollo de habilidades de pensamiento, haciendo la clara
distincién entre pensar y pensar por uno mismo, pues ello conlleva a hacer explica-
ciones sobre las propias deducciones y de esta manera llegar a la comprensiodn, ser
capaz de reflexionar sobre su propia experiencia.

La FpNN «constituye una forma de acercar al nifio y adolescente a la filoso-
fia, promoviendo un desarrollo de habilidades sociales, afectivas y especialmente
cognitivas» (Echeverria, 2020 p.45) no sélo envolver al nifio o nifia en preguntas
complejas sino también llevarlo a situaciones sociales y afectivas que le permitan
comprender y entender el mundo que le rodea, llevando al nifio y nifia a pensar de
manera mas independiente.

El didlogo filoséfico o la discusion, es el medio adecuado para la filosofia, pues
es un portador de reflexién y de ideas entre una persona y otra, «y para ello hay que
diferenciar el didlogo de la conversacién o el debate» (Nomen, 2018 p. 70) primero
diferenciarlo con la conversacion, en este caso se cumple la funcién de comunicar-
se con otra persona de manera informal, sin un objetivo en concreto, pues solo se
conversa, en segundo, el debate, en este existe una atencién completa en dos o més
posiciones que se confrontan. Por lo tanto, el didlogo requiere una atencién plena
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con un enfoque a un tema que se desea tratar en profundidad y desde varios puntos
de vista, y ademis a hacerlo filoséficamente (Nomen, 2018).

El didlogo filoséfico o también asociado como didlogo socréitico en nifios y
ninas:

Genera un ambiente en el que no sélo se construyen conocimientos a través del cues-
tionamiento mayéutico, sino que se cultivan actitudes y se practican habilidades cog-
nitivas y socioemocionales que educan para la vida y empoderan a nifias y nifios de-
sarrollando su autonomia, ademds de prepararlos para la ciudadania reflexiva. (Diaz,
2020 p. 32)

El didlogo filoséfico se da a través cuestionamientos que permiten alcanzar
diversos puntos de un tema, en ellos se llegan abordar conceptos, experiencias,
posturas, ejemplos y reflexiones y por supuesto mds preguntas, con la finalidad de
comprender lo que se estd diciendo e implicar el saber escuchar y saber integrar las
opiniones de los demids para llegar a la construccién de una verdad.

El pensamiento filoséfico, es aprender a pensar por si mismos (Nomen, 2018).
A partir de los términos ya deducidos anteriormente se puede complementar, pues
no se llega al él sin antes practicarlo a través de la pregunta, el didlogo entre iguales,
la expresion de ideas y alternativas, y la escucha y el respeto de estas que otras y
otros expresan, la reflexién y el razonamiento.

METODOLOGIA
Reconocer que el proceso de aprendizaje de alumnas y alumnos requiere de una en-
riquecedora ensefianza, los procesos tradicionales y oprimidos ya no son la formar
de adquirir conocimientos. En el presente siglo el proceso de ensefianza-aprendizaje
posee una caracteristica importante a destacar, el constructivismo. Hoyen dia es ne-
cesario situar al estudiantado en ambientes que le impliquen la interaccién consigo
mismo y el entorno, es decir, denominar el sujeto como un constructor, re-cons-
tructor o co-constructor de sus propias representaciones e interpretaciones (Her—
néndez, 2008) que el mundo real brinda para comprenderlo y construirse a si mismo.
El presente estudio se desarrolla mediante una Intervencién educativa, de tipo
cualitativo, a través de una investigacién-accion, con la finalidad de «mejorar, in-
novar, comprender los contextos educativos» (Latorre, 2005 pp.20-21) a fin de
realizar un cambio en el contexto educativo, a través de una serie de actividades
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que serdn implementadas a manera de estrategias de accién dentro del aula para que
mis tarde sean reflexionadas.

Como primera técnica para la recopilacién de informacién se utiliza la ob-
servacién participante, esta permite obtener datos referentes a las practicas escola-
res desarrolladas en la comunidad escolar, a partir del rol del observador (Barraza,
2010). Ademds, se recurre al diario de campo para lograr la descripcion de: el con-
texto, el ambiente, los participantes, los comportamientos y las actividades de los
participantes (Barraza, 2010) para comprender de mejor manera el impacto de la
FpNN dentro del aula de clase y sobre todo en la institucién, de esta manera lograr
registrar y sistematizar aquellos hechos, inquietudes, curiosidades e intereses de los
alumnos y alumnas, y la prictica educativa para ser analizadas y progresivamente se
retomen durante la creacidn de actividades o acciones continuas.

La poblacién a trabajar es un grupo conformado en su totalidad por 24 alum-
nos y alumnas que cursan el tercer grado de educacién preescolar, con un rango
de edades que residen entre 4-5 afios. Los nifios y nifias cursan su nivel preescolar
en el municipio de Fresnillo del Estado de Zacatecas, en el jardin de nifios «Maria
Montessori» con clave de centro de trabajo 32EJN0O706L.

Por consiguiente, el procedimiento a llevar a cabo serd sobre la propia prictica
educativa; primero se retinen los principios tedricos que existen y emergen sobre
la FpNN, segundo planificar acciones a implementar encaminadas incorporar el
programa dentro de la prictica educativa del nivel preescolar, de esta manera desa-
rrollar el pensamiento filoséfico de nifios y nifias. La prictica se sustenta y fortalece
con apoyo del método de casos, es decir, se plantea al estudiantado una situacién
problema que viene de la mano de la narrativa de la novela «Elfie», correspondiente
ala edad de las y los parvulos, para que desarrollen propuestas de anilisis y reflexién.

Las etapas de intervencién que recibird el alumnado es a través de casos, pues
con ellos «no se ofrecen a priori andlisis conclusivos, pues una de las tareas centrales
de los alumnos es ahondar en la informacién y conducir ellos mismo el andlisis y
conclusiones» (Diaz, 2006 p. 77), que permitan poner en prictica el programa de
Lipman en situaciones diarias, para lo cual es necesario tener a disposicion «Elfie»
y el manual para el profesorado «Poner nuestros pensamientos en orden», con ellos
iniciar la aventura de movilizar el pensamiento filoséfico, dando lectura a los capi-
tulos y episodios a discutir, siendo estos los casos a analizar y discutir para generar
argumentos, ideas propias, toma de decisiones y dar apertura a los puntos de vista
de las y los demis.
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Asimismo, el enfoque cualitativo permite realizar una descripcién detallada,
al incorporar reflexiones de aquellos participantes que se desempefian dentro del
dmbito educativo. Zuber-Skerritt describe que la investigacién-accién se caracte-
riza por ser participativa y colaborativa, pues «al investigador no se le considera un
experto externo que realiza una investigacién con personas, sino un coinvestigador
que investiga con y para la gente interesada por los problemas pricticos y la mejora
de la realidad» (citado en Latorre, 2005 p. 25). Es por ello que se disefia un taller
presencial para el profesorado, con la finalidad de conocer el programa de FpNN,
sus objetivos, alcances y fortalezas, de esta manera entablar un didlogo y obtener los
propios puntos de vista de los participantes respecto a cémo conciben esta prictica
y la pertinencia de llevarla a su aula de clases para combatir los problemas presentes
de su aula.

DESARROLLO Y DISCUSION

La propuesta pedagdgica, desarrollada a través del programa de FpNN, tiene el
objetivo de desarrollar habilidades en el pensamiento de NNA desde edades tem-
pranas, implica prestar atencién a los puntos de vista e intereses, posibilitar un
aprendizaje, estimular el cuestionamiento y la reflexién en aquellos temas que re-
sulten interesantes para ellas y ellos.

El objetivo central de FpNN es ayudar a que los nifios piensen por si mismos y que lo
hagan bien, sobre aspectos que son significativos en su vida. Propone una metodologia
para generar en el salén de clases una comunidad de indagacién donde los estudian-
tes, haciendo investigacién filosofica, desarrollen un pensamiento critico, cuidadoso
y creativo que les permita construir, descubrir y reformular significados. (Artidiello,
2018, p. 28)

El programa, también conocido como: «Philosophy for Children», creado por
Mathew Lipman, estd conformado por una serie de siete novelas que son conse-
cutivas para favorecer el pensamiento de NNA, desde los 3 hasta los 18 afios, entre
ellas se titulan; Elfie, Pixie, Kio y Agus, El descubrimiento de Harry, Lisa, Suki y
Mark, y otras creadas en conjunto con Ann Margaret Sharp como lo es; Clinica de
mufiecas (ver tabla 1).
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TaBLA 1. PROGRAMA DE FiLosOFiA PARA NINOs v NINAs

Edades Novela Tépico filosdfico Manual para el profesorado

(aiios)

3-5 *Clinica de mufiecas”  FEtica Entendiendo mi mundo

5-6 Elfie Lenguaje Relacionando nuestros pensa-

mientos.

7-8 Pixie Comunicacién  En busca del sentido.

9-10 Kio y Agus Conocimiento Asombrindose ante el mundo.

11-12 El descubrimiento de  Logica Investigacién filoséfica.
Harry

13-14 Lisa Etica Investigacion ética.

15-16 Suki Estética Escribir: Cémo y por qué.

17-18 Mark Politica Investigacion social.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Artidiello, 2018

En efecto, la FpNN es un programa, que presenta diferentes topicos floséfi-
cos, sumergidos en cada novela, ademds brinda sugerencias didacticas para el de-
sarrollo de la filosofia, pues cuenta con una serie de capitulos y dentro de ellos una
gama de episodios, sus diversos y breves relatos que se desarrollan, llevan a las y
los nifios a activar su pensamiento, imaginacioén y reflexiéon. En conjunto, cuenta
con bibliografia complementaria para desarrollar los contenidos, es decir, manuales
para el profesorado que contienen ideas principales, planes de discusién, diversas
actividades y ejercicios que forman parte del recurso de apoyo para la o el docente.

El encargado de movilizar el pensamiento de nifias y nifios que se encuentran
entre la edad de 5 y 6 afios es la novela «Elfie», misma tiene la misién de llevar la
vida cotidiana a la filosofia y, viceversa, la filosofia a la vida implica a la nifiez en
una investigacion hloséfica a través del texto, incluye aspectos cotidianos, persona-
jés comunes y una trama que los envuelve para conseguir sus ideas y razonamientos
filoséficos desarrollados por la propia infancia.

La trama involucra, tanto a los personajes como a las y los lectores, en conte-
nidos légicos como: comparaciones, distinciones y conexiones, llevindolos a una
investigacion donde ponen en prictica procesos epistemolégicos de preguntas y
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respuestas; la protagonista «Elfie» demuestra su admiracién por aspectos éticos, fi-
sicos, estéticos, metafisicos, entre otros que observa y le interesa, una muestra para
nifias y nifios de perder el miedo por admirar, preguntar y conocer el medio que
les rodea.

Lipman al crear FpNN, se acerca a la idea de dejar una educacién tradicional,
exigente, cuadrada y memoristica, para llevarla a una educacién activa, participati-
va, colaborativa y de pensamiento, por lo tanto, requiere de una persona que tras-
cienda a este proceso, que dé la oportunidad del cuestionamiento, la investigacién
y la conceptualizacién, el profesorado.

En FpNN el profesor recibe el nombre de facilitador, pues su funcién es ayudar a los
nifios a expresar sus ideas, pidiéndoles que las formulen aportando razones y ejemplos.
Es una verdadera inversion del papel tradicional del profesor, al abandonar cualquier
actitud expositiva para convertirse en un animador del discurso de los nifios: les invita
a considerar un problema desde otra perspectiva o a construir sus ideas a partir de las
aportaciones de los demds, ademas de llevar a cabo la importante tarea de traducir lo
que los nifios estan diciendo y ayudarles a que expresen con claridad y de manera ra-
zonada sus ideas. Por tanto, el facilitador no expone sus propias ideas, sino que ayuda a

los nifios a construir las suyas. (Artidiello, 2018, p.33)

El rol del profesorado es fundamental, para animar a la infancia a pensar por s
mismos, a cuestionarse sobre situaciones de interés y sobre sus propias ideas, im-
pulsandolos a buscar siempre una respuesta a través de preguntas guia y motivarles
a dialogarlas. Ante ello es necesario comprender que la nifiez siempre va a necesitar
de un adulto que lo acompaiie a descubrir y definir su mundo, «el papel del facilita-
dor del didlogo es de suma importancia pues tiene que ser pedagégicamente fuerte
pero filoséficamente humilde o, en otras palabras, tratar de pasar desapercibido»
(Echeverria, 2020, p. 47), se trata de que alumnas y alumnos aprendan a encontrar
alternativas y soluciones a los problemas que se les presente.

RESULTADOS

La escuela, comunidad y estudiante, se encuentran en una constante relacién y
vinculacién en diversos aspectos, la escuela no es un espacio aislado de la comu-
nidad, sino que mantienen una estrecha relacién con los seres que la conforman,
tanto interna como externamente. El aprendizaje que adquieren dentro de este
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centro es producto de procesos individuales y colectivos que incorporan de manera
integral en su vida y la comunidad.

Enseguida se define los resultados obtenidos con la puesta en préctica del pro-
grama de FpNN por medio del método seleccionado para efectuarse:

*  Método de casos: La lectura de cada episodio cumple la misién de ser
situaciones que se pueden llevar a la realidad, es decir, a compararse con
situaciones comunes de su mundo real, a través de cada plan de discusiéon
que surge de las ideas principales que la narrativa brinda. Permite abrir la
brecha para que el alumnado realice el analisis de la situacién, con ello se
logra la generacién de preguntas hacia si mismos, hacia los demds y hacia
la misma lectura que logra envolverlos, y por supuesto, sobre experiencias
propias, construyendo de esta manera una o varias alternativas viables para
dar solucién y crear argumentos mayormente formulados gracias a sus
ideas y la aceptacién de las opiniones de las y los demis.

El didlogo filoséfico presente en la comunidad de investigacion, esto es, aque-
lla en la que todos los miembros que la conforman, en este caso el grupo de tercero
«B» del Jardin de Nifios «Marfa Montessori», logran obtener un intercambio de
ideas, pensamientos, puntos de vista entre iguales y se esfuerzan por comunicar-
los, escucharlos, entenderlos y descubrir mutuamente un sentido de la sociedad y
del mundo que les rodea. Al inicio del ciclo escolar 2022-2023, se percibe en el
alumnado cierta deficiencia para expresar sus ideas y opiniones frente a los demis
utilizando un volumen bajo que no permite hacerse escuchar. Ante esto, lo prime-
ro que se percibe con la aplicacién de FpNN es ese cambio notorio de participar,
compartir, dialogar y dirigir cuestionamientos que en ese instante brotan. Sin duda
permite que el profesorado de esa apertura de expresion a sus alumnas y alumnos,
y cada uno de ellos y ellas la aprovechan totalmente.

En efecto, el didlogo que se desarrolla en esta comunidad da paso a la moviliza-
cién del pensamiento, la adquisicién de conocimientos previos y nuevos, y permi-
ten compactarse generando un nuevo aprendizaje. Las y los nifios van aprendiendo
a no dejar de lado el punto de vista de los demis y demuestran una actitud de aper-
tura ante las ideas de las y los otros, la comunicacién establecida entre iguales ha
contribuido a que cada miembro obtenga y concluya con su propia postura de los
diversos temas que se trataron en el aula y el desarrollo de la FpNN.
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Por otro lado, las y los docentes del Jardin de Nifios «Marfa Montessori» que
tuvieron la oportunidad de estar presentes en el taller disefiado para conocer el
programa de FpNN vy la relevancia del mismo; principalmente determinan que es
una propuesta pedagdgica desconocida, antes de experimentarla habia dudas tales
como: ;Qué intencién tiene?, ;Cémo abordarla? Y ;Cémo promover la reflexién
en nifias y nifios de preescolar? En cambio, después de conocer y trabajar con la
novela y el manual para el profesorado, llegan a ciertas conclusiones: el programa
de FpNN lo consideran oportuno, viable e innovador para ser incorporado en sus
aulas, pues estiman que a partir de la filosofia pueden dar pauta a la escucha de los
intereses, ideas y opiniones de su alumnado sobre diversos conceptos del mundo
inmediato, pueden provocar la interaccién y el didlogo entre pares, estimular y
enriquecer el lenguaje.

Al analizar el objetivo principal de este programa de FpNN después de ser
aplicado en el nivel preescolar, en especial de «Elfie», se puede destacar afirmati-
vamente que su misién de estimular la reflexién a partir del lenguaje es real, pues
por medio de la diversidad de ideas principales que presenta a través de la novela, el
estudiantado logra entender y comprender significados, aclarar sus ideas y preparar
su pensamiento. Se llega a la conclusion, con apoyo de las evidencias y los resulta-
dos obtenidos, que la FpNN desarrolla un pensamiento critico, en la busqueda de
la verdad a través de las conclusiones que logran obtener, un pensamiento creativo
al encontrar diversidad de alternativas y soluciones y un pensamiento cuidadoso al
aprender que las ideas de las y los demis son vélidas por igual y contribuyen a su
propia conviccién.

CONCLUSIONES
En defnitiva, la facilitadora o facilitador es y serd el encargado de propiciar a las
y los alumnos situaciones auténticas, a partir de la ensefianza situada destacando la
relevancia de la actividad y el contexto para obtener el aprendizaje, con la idea de
que aprender y hacer son acciones que no podrin separarse. Asi pues, maestras y
maestros pueden brindar situaciones retadoras, como lo es la FpNN, para generar
el didlogo, la cooperacién y el pensamiento critico, creativo y cuidadoso, que con-
duzcan a generar experiencias significativas y aplicables.

Segundo, el aprendizaje de nifias, nifios, adolescentes y jévenes, tanto de la
filosofia como de otras 4reas y disciplinas, se genera en un vinculo entre el saber,
el conocimiento y la participacién en situaciones reales, brindando oportunidades
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de aprendizaje significativo que den sentido, significado y propdsito a partir de la
interaccién con contenidos, problemas, didlogos y, con los demds, asimismo, rela-
cionando la informacién nueva que adquiere de su contexto, con aquellos saberes y
experiencias previas, propiciando un aprendizaje significativo y para la vida.

Por lo anterior, Lipman aboga por la filosofia, al crear y plantear la FpNN
como un programa que incite el pensamiento en la infancia y adolescencia, asi
como la puntualizacién de uno de los aspectos y caracteristicas interesantes, que es
la alianza que hace entre profesora o profesor y el alumnado para alcanzar la filoso-
fia, pues entre si pueden lograr un razonamiento del mundo a través de situaciones
que viven diariamente. La maestra o maestro serd el guia para crear una comunidad
de didlogo entre el alumnado, y logren reflexionar y crear sus propias explicaciones
a partir de lo que comparten entre si.

En definitiva, al reconocer la importancia del programa descrito se invita al
profesorado a atreverse a incorporar la filosofia desde edades tempranas y con ello
plantear la propuesta e intencién de que este forme parte de un modelo curricular,
es decir, «una institucién educativa puede decidir cudl enfoque de formacién serd
el mas adecuado para sus estudiantes [...] por lo que instituye una estructura curri-
cular o forma que adoptari el curriculo para todos sus planes de estudio» (Picazo &
Rios 2019, p. 25), he ahi donde se puede dar la importancia de considerar el progra-
ma de FpNN como parte del curriculum, en este caso, de la educacion preescolar,
y asi poder darle paso a este programa en los espacios escolares para impulsar y
desarrollar su pensamiento filoséfico.
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ACERCAMIENTO NECESARIO A LAS TIC: UN ENFOQUE
INEOTECNOLOGICO DEL PROCESO DOCENTE-EDUCATIVO
EN LA EDUCACION PRIMARIA

Doris MariaA OMs PALENQUE

RESUMEN
La pandemia de la COVID-19 modific6 a nivel mundial, los escenarios educati-
vos de aulas presenciales a escenarios virtuales. Todo ello, aparejado al Tercer
Perfeccionamiento de la Educacién en Cuba, incentiva el protagonismo en rela-
cién con el uso de las herramientas tecnoldgicas como fuentes para gestionar el
conocimiento y surge el tercer ciclo de la Educacién Primaria correspondiente a
quinto y sexto grados. El objetivo de este articulo es develar los elementos tedricos
y pricticos relacionados con la insercién de las TIC al proceso docente- educativo
a través de la reorientacidn de las actividades de aprendizaje con enfoque infotec-
noldgico. La poblacién definida fueron 31 docentes de tercer ciclo de la Educacion
Primaria en la provincia Camagiiey. Se emplearon métodos y técnicas como la
entrevista, para conocer el acceso y dominio de los dispositivos tecnolégicos por
los docentes y agentes educativos en general. Asi como el anilisis documental, para
caracterizar la concepcidn y prictica educativa con respecto a la insercién de las
herramientas tecnoldgicas en el tercer ciclo del Nivel Educativo Primaria.
Palabras clave: Herramientas tecnoldgicas, enfoque infotecnolégico, proceso
docente- educativo, Educacién Primaria

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Los acelerados avances tecnoldgicos obligan a los sistemas educativos del mundo
a gestionar una sostenida dindmica evolutiva en sus procesos. Especialistas en el
tema sefialan que la clave estd en aprender a aprovechar el potencial didéctico que
ofrecen las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) para mediar
aprendizajes en la era informacional (Llopis et al., 2021).

Es necesario resaltar que, Cuba no ha estado ajena a todas estas declaraciones.
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Sin embargo, al hacer una busqueda retrospectiva sobre el tema se ha constatado
que proliferan las investigaciones que abordan esta temitica, pero son aplicadas,
fundamentalmente, desde los sistemas de informacién en las universidades, siendo
exiguos los resultados de investigaciones en otros niveles educativos.

El Nivel Educativo Primaria en Cuba, estd concebido, en su dimensién social e
histérico- cultural, como la escuela comprometida desde sus inicios con la impres-
cindible tarea de contribuir a la formacién integral de la personalidad del educan-
do, fomentando desde los primeros grados la interiorizacién de conocimientos y
orientaciones valorativas que se reflejen gradualmente en sus sentimientos, formas
de pensar y comportamientos. Asi es que, en esta continua transformacién, Cuba
lleva a cabo el Tercer Perfeccionamiento del Sistema Nacional de Educacién. Este
plantea modificaciones en su curriculo, lo cual ha evidenciado la conveniencia de
introducir las TIC.

Todo ello permite llevar a hecho lo planteado en el proceso de informatizacién
de la sociedad. La guia fundamental de trabajo para esta etapa es conocida como el
Programa Rector para la Informatizacién. El mismo, promueve el uso masivo de
las TIC a escala nacional, teniendo en cuenta los objetivos generales estratégicos
que el pais se ha propuesto y que marca una intencién precisa hacia el sector edu-
cacional.

Todo ello justifica la necesidad de encomiar la ensefianza del tratamiento de
la informacién, sustentada en las TIC desde el Nivel Educativo Primaria. Lo cual
enaltece a la informacién como recurso estratégico para el desarrollo, lo que ha con-
dicionado la denominacién de la sociedad de la informacién y del conocimiento.

La experiencia de la autora como docente, investigadora y metodéloga de tec-
nologias para la educacién en dicho nivel, le ha permitido visualizar un grupo de
insuficiencias, que, junto a entrevistas a informantes claves, la revision documental,
la observacién a actividades docentes y entrevistas a agentes educativos, permitie-
ron evidenciar insuficiencias en la insercién de las TIC para favorecer el enfoque
infotecnoldgico del proceso.

Los resultados alcanzados develan limitaciones en la concepcién didictica, lo
que confina la realizacién de acciones orientadas a la concrecion de actividades
encaminadas al tratamiento de la informacién en este nivel educativo. Estas in-
suficiencias y limitaciones se materializan en insuficiencias en la concepcién de
un proceso docente - educativo que pondere el uso de la diversidad de fuentes de
informacién existentes en soporte digital. Asi mismo, existen dificultades en los
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educandos para reconocer las necesidades de informacién emanadas del proceso
docente - educativo. Persisten insuficiencias en la recuperacién de informacion,
en cualquier soporte, dado fundamentalmente porque las actividades de apren-
dizaje que se orientan no provocan el uso de otras fuentes diferentes al libro de
texto. Existe un limitado aprovechamiento de las potencialidades que brindan los
dispositivos tecnoldgicos como soportes de fuentes de informacién que posibilitan
el tratamiento a los contenidos de las asignaturas del curriculo, lo cual limita el
aprendizaje para la vida. Lo anteriormente expuesto, conlleva al planteamiento
del problema relacionado con las insuficiencias en la concepcién informacional
del proceso docente - educativo de tercer ciclo del Nivel Educativo Primaria que
limitan en los docentes la adquisicién de informacién digital disponible para su
desempefio profesional.

MARCO TEORICO

Hasta hace unos pocos afios, se reconocian como nativos digitales a aquellas perso-
nas que literalmente habfan crecido con la era de las tecnologias digitales (Diaz-Ar-
ce y Loyola-Illescas, 2021). De esta forma se crefa que entendian mejor el lenguaje
digital y por ende tenian mayores competencias en este aspecto. Por ende, juegan
un papel primordial los sistemas educativos, promoviendo su desarrollo a través de
programas de formacién y entrenamiento, ya sea como parte de una asignatura o
de modo transversal, tanto en docentes como en estudiantes (Cabero-Almenara &
Palacios-Rodriguez, 2020; Henriquez-Coronel et al., 2018).

En la actualidad, el tema de introduccién de las TIC al proceso docente — edu-
cativo es de vital significado en el contexto de la pandemia por COVID-19, puesto
que las clases tuvieron que trasladarse hacia la virtualidad y donde los encuentros
presenciales se tornan cada vez menos significativos (S & Serpa, 2020). Unido a lo
anterior, los estudios recientes revelan que tanto en estudiantes como en docentes
el tema de la formacién de habilidades digitales es prioritario, convirtiéndose en
uno de los retos mds importantes para los sistemas educativos y su contribucién
al desarrollo de una sociedad del conocimiento (Gémez-Garcia et al., 2020; San-
chez-Caballé et al., 2020).

Para la autora de esta investigacion, resulta relevante la perspectiva que ofrecen
las TIC en la aplicacion del enfoque infotecnolégico en el proceso docente - edu-
cativo de la Educacién Primaria, con énfasis en lo referido a la recuperaciéon de
informacion digital. Ello se sustenta en la necesidad de relacionar los conocimien-
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tos informdticos que los docentes van adquiriendo y la necesidad de aplicarlos al
tratamiento a la informacién.

Es por ello, que Oms Palenque (2021) declara el enfoque infotecnolégico en-
tendido como la interaccién de las tecnologias de la informacién y las comuni-
caciones (TIC) en el proceso docente educativo, con el propésito de recuperar
informacién digital.

METODOLOGIA

La presente investigacion ha sido concebida desde el método sistémico estructural
funcional, tomando como punto de partida la revisién de concepciones tedricas
establecidas por expertos en materia de introduccién de las TIC al proceso docen-
te-educativo en el nivel Educacién Primaria y su repercusién en la formacién de
profesionales en aras de comprender y potenciar el proceso de aprendizaje.

Desarrollo y Discusién

El aporte tedrico estd dirigido a elementos didécticos que favorecen la aplicacién de
un enfoque infotecnoldgico al proceso docente—educativo en el nivel Educacion
Primaria. Consta de dos unidades tedricas: la preparacién y orientacién didictico
infotecnoldgica a los agentes educativos y la coordinacién didéctica.

La preparacién y orientacién didictico infotecnoldgica a los agentes educa-
tivos hace referencia a un proceso fundamental: preparacién metodolédgica a los
docentes. Su funcién es dinamizadora, estriba en connotar la necesidad de ensefiar,
desde el uso de las herramientas tecnoldgicas, de su utilizacion efectiva, la busqueda
y evaluacién de la informacién digital, a partir de las necesidades de informacion
de los docentes. Estos aspectos cobran mayor significacién si se desarrollan los
vinculos requeridos en el trabajo entre los agentes educativos, para proyectar una
accién educativa coherente.

En tal sentido, privilegia la necesidad de penetrar en las carencias sentidas por
los agentes educativos respecto a la introduccién de las TIC al proceso, la creacién
de un clima favorable al aprendizaje y la ensefianza, la aceptacién de los logros a
alcanzar; a pesar de las escaseces de dispositivos tecnolégicos, entre otros aspectos.

Es necesario resaltar, que las necesidades implicitas en esta unidad tedrica se
orientan en dos direcciones fundamentales: las cognitivas y las afectivas. Las nece-
sidades cognitivas estin relacionadas con los conocimientos que deben poseer el/
la docente de aula y los agentes educativos para la introduccién de los dispositivos
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tecnoldgicos al proceso docente-educativo, asi como la preparacién para la orien-
tacién del proceso con enfoque infotecnoldgico a partir de la integracion de los
roles de cada uno de los agentes educativos implicados desde su planificacion.

Las afectivas por su parte, relacionan a la motivacién hacia el uso de los dispo-
sitivos tecnoldgicos como herramientas facilitadoras del aprendizaje en el proce-
so-docente educativo de forma individual o grupal en la elaboracion de las activi-
dades y/o tareas de aprendizaje, asi como trabajos précticos e integradores.

Asi mismo, reconoce la necesidad de la apropiacién de saberes entendidos
como los conocimientos necesarios que deben poseer los agentes educativos para
utilizarlos en la conduccién del proceso docente - educativo. Por ello, resulta im-
prescindible hacer alusion a los saberes infotecnoldgicos, que permitirdn la reorga-
nizacién del proceso docente-educativo.

Estos saberes, atafien a la utilizacién de los dispositivos tecnolégicos en la re-
orientacion de las actividades de aprendizaje en funcién de potenciar la recupera-
cién de informacién digital. Asi mismo, resulta imprescindible que los agentes que
intervienen en el proceso educativo, se sientan motivados y concienticen el papel
que ocupa la tecnologia como mediadora del conocimiento. Lo que conlleva a la
necesidad de potenciar la autopreparacién por el/la docente de aula, el/la biblio-
tecario(a) escolar y el/la docente de tecnologias digitales para la educacién, para
potenciar el tratamiento a la informacién. Aunque los docentes de la Educacion
Primaria, manejan la tecnologia, en la mayoria de ellos, los dispositivos tecnolégi-
cos no son utilizados vinculados al proceso docente - educativo.

Por ello, le corresponde a el/la docente de aula, en su rol directivo del proceso,
la funcién motivadora para su uso efectivo y privilegia la necesidad de redisefiar el
sistema de clases que propicie la recuperacién de la informacion digital de forma
consciente, en equipo, con actitud positiva, donde los educandos sientan la necesi-
dad del uso de las herramientas tecnoldgicas para el aprendizaje. Por lo que, resulta
imprescindible la creacién de un clima favorable, de comunicacién (de las dudas,
los resultados), de aceptaciéon a compartir, de intercambio, de respeto mutuo.

La unidad tedrica coordinacién didactica estd dirigida a la coordinacién para
el apoyo a las actividades de aprendizaje con enfoque infotecnolégico. Su funcién
es coordinar el apoyo desde las actividades de aprendizaje complementarias que
desarrollan los agentes educativos acorde al enfoque infotecnoldgico del proceso
docente-educativo.

La implicacién de los agentes educativos bajo la direccién de el/la docente de
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aula, posibilitara la coherencia en el abordaje didictico de las actividades de apren-
dizaje con enfoque infotecnoldégico. Vale sefialar que el/la docente de aula ademis
de direccionar el proceso, debera coordinar de conjunto con el/la bibliotecario(a)
escolar y el/la docente de tecnologias digitales para la educacién, las actividades de
aprendizaje coordinadas a desarrollar por estos, en funcién del rol asumido en el
uso de las herramientas tecnoldgicas.

Un espacio propicio resulta la reunién de coordinacién que se efecttia con los
docentes de aula y otros agentes educativos en el ciclo y grados respectivamente.
En ella se abordan las principales variantes diddcticas segtin los contenidos por eta-
pas. Por su parte, se asignari la funcién que desempefiarin los agentes educativos
en su contribucién a la formacién de habilidades relacionadas con el acceso, proce-
samiento y recuperacién de la informacion.

El/la bibliotecario(a) escolar se ocupard de la identificacién de las necesida-
des informativas, asi como de la localizacién y evaluacién de la informacién. Para
ello, resulta importante establecer analogias entre la localizacién de informacién
en formato papel y en formato digital. Asi como el reconocimiento de las palabras
clave. Otro aspecto importante es el trabajo con las fichas de contenido, que ade-
mids potenciard la aplicacién de los criterios establecidos para la evaluacion de la
informaci6n digital.

El /la docente de tecnologias digitales para la educacién, abordaréd actividades
de aprendizaje relacionadas con la localizacién de informacion en las fuentes de
informacion digital disponibles, como los diccionarios y enciclopedias digitales,
softwares educativos e Internet. Asi mismo, profundizard desde la localizacién de
informacién en los criterios para evaluar la misma.

En este aspecto, se prepondera la funcién educativa de la evaluacion, la cual
no se direcciona solo a los resultados, sino a todo el proceso, por lo que debe ser
continua, sistemdtica, que favorezca la correccién de los errores e insuficiencias de
los docentes y de los propios agentes educativos, de manera que se compruebe el
progreso logrado en el proceso.

De la sinergia entre estas unidades tedricas, resulta la idoneidad didactica arti-
culatoria para la introduccién de las TIC como cualidad que expresa la vinculacién
coherente y sistémica de los roles de los agentes educativos, en el proceso docen-
te-educativo con enfoque infotecnoldgico. Se manifiesta en la asuncién por los
agentes educativos del proceder didictico que le corresponde, desde las asignaturas
del grado y a través de actividades de aprendizaje coordinadas en la clase, bibliote-
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ca escolar y aula de tecnologia; en base a una preparacién y orientacién didictico
infotecnoldgica de los agentes educativos.

RESULTADOS

Para la implementacién de estas unidades tedricas se tuvo en cuenta el diagnéstico
de la situacién actual de los docentes de tercer ciclo del nivel Educacién primaria,
relativa a la introduccién de las TIC al proceso docente — educativo como herra-
mientas tecnoldgicas que favorecen el enfoque infotecnoldgico del proceso. La
seleccion de la muestra se realizé por muestreo intencional puro, no probabilistico
(Friedrich, 1988 & Hernindez Sampieri, 2011) y su seleccién se basé en que la
estructuracién de sus objetivos y contenidos permitia experimentar la estrategia,
al introducirse los educandos en el dltimo ciclo del Nivel Educativo Primaria y
asi, finalizar el nivel educativo. El estimulo, con su correspondiente medicién y
evaluacion, se aplicé a 31 docentes de tercer ciclo de la Educacién Primaria en la
provincia Camagiiey, durante el afio académico 2020-2021. Se seleccionaron 7
docentes, incluyendo a los agentes educativos de biblioteca escolar y el/la docente
de tecnologias digitales para la educacién.

Una sintesis de las principales regularidades del diagndstico a los agentes edu-
cativos fue la diversidad formativa en torno a las habilidades informacionales, as-
pecto que también se evidenci6 en el empleo de las herramientas tecnolégicas para
la recuperacion de la informacion digital. Ademds, se evidenci6 falta de integracién
de los agentes educativos en el proceso de recuperacién de la informacién digital
por los educandos.

Por lo antes expuesto, se decidié ofrecer una preparacién inicial que permi-
tiera garantizar las condiciones necesarias para la introduccién experimental de
la propuesta. Se inici6 con la reunién metodolégica, como el principal eslabén
del trabajo docente-metodoldgico, en la que a partir del andlisis y debate de los
problemas que afectan el desarrollo del proceso docente educativo se valoran sus
causas y posibles soluciones desde la teorfa y prictica pedagdgica, tomando en con-
sideracidn las potencialidades colectivas e individuales del claustro. Se partié de la
presentacion de los resultados del diagnéstico, para definir que el tema central del
trabajo metodolégico seria el tratamiento didactico de la introduccién de las TIC
como elemento imprescindible para el enfoque infotecnoldgico del proceso, desde
el contenido de las asignaturas, en estrecha vinculacién con las actividades en la
biblioteca escolar y las clases de Mi Mundo Digital.
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Por tal motivo, y como parte de los acuerdos derivados de la reunién meto-
doldgica, en el Colectivo de Ciclo se propuso que el trabajo metodoldgico jugara
un papel preponderante. Asi mismo, se realizaron actividades metodolégicas (clases
metodoldgicas instructivas y talleres metodolégicos) con el objetivo de ofrecer vias
didacticas para favorecer la introduccién de las TIC al proceso docente — educati-
vo. El objetivo de los talleres fue explicar la necesidad de la reorientacion del pro-
ceso docente - educativo desde el enfoque infotecnoldgico. Lo que trajo aparejado,
el cambio en la manera de actuar de los docentes en la orientacién de las actividades
de aprendizaje como ruta para la introduccién de nuevas vias que conlleven al uso
de los dispositivos tecnoldgicos.

A partir de la reorientacion del proceso docente - educativo con enfoque in-
fotecnolégico, los docentes y agentes educativos en general, reorientaron sus ac-
tividades de aprendizaje. El/la docente de aula, asi como el resto de los agentes
educativos mostraron motivacién acerca de la incorporacién de los dispositivos
tecnolégicos y su empleo como herramientas en la recuperacién de informacién
relacionada con las actividades de aprendizaje.

Como una premisa y constante de todo el proceso, se consideré el diagnéstico
del aprendizaje de los docentes, con énfasis en la insercion de las TIC a las activida-
des docentes, sin descuidar el sustento de esta: la bisqueda de informacién a través
de las herramientas tecnoldgicas.

Se atendi6 como elemento esencial, la parte inductora del proceso, la motiva-
cién jugd un papel importante y estuvo presente en todas las actividades docentes
visitadas para visualizar la insercién de las TIC. En el proceso, se concret6 la orien-
tacion de la ejecucién, donde el docente de aula influyé en los educandos a través
de las acciones formativas de: un nuevo enfoque a la orientacién de las actividades
de aprendizaje como la primera via eficaz para inducir la recuperacién de informa-
cién. El docente de aula hizo énfasis en la orientacién de las actividades de aprendi-
zaje teniendo en cuenta, el enfoque hacia la recuperacion de la informacién digital.

Por otra parte, como apoyo al proceso el/la bibliotecario(a) escolar trabajé
desde las actividades complementarias en unién a el/la docente de tecnologias di-
gitales para la educacién. En estrecha relacion con el/la bibliotecario(a) escolar y
el/la docente de aula, el/la docente de tecnologias digitales para la educacién po-
tenci6 la utilizacién de los recursos de informacion digital como diccionarios en
formato digital, enciclopedias digitales, softwares educativos, entre otros; para la
localizacién de la informacién digital. En las actividades de la biblioteca particip6
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el/la docente de tecnologias digitales para la educacidn, fundamentalmente para
auxiliar a el/la bibliotecario(a) durante la localizacién de informacién digital que
hicieron los educandos.

Durante todo el proceso la investigadora realizé periédicamente la observa-
cién al mismo para constatar el desarrollo progresivo en la implementacién del
enfoque infotecnol()gico. Se aprecidé motivacion e interés por parte de los agentes
educativos implicados en el proceso docente en torno a la orientacién y evaluacién
de actividades de aprendizaje con este fin. Todo ello permiti6 evaluar las transfor-
maciones principales, a través de los resultados mds significativos que se exponen a
continuacién, referentes a la constatacién final:

La autora compil6 las observaciones y anotaciones que se derivaron del pro-
ceso a través de la técnica del portafolio, ademds de los anilisis de materiales que
constituyeron evidencias sobre la participacion de los educandos en las actividades
de aprendizaje derivadas del proceso docente-educativo a la vez, que permitieron
los reajustes necesarios y el redisefio de la preparacién de los docentes, segiin las
nuevas situaciones que se presentaron en el transcurso de la aplicacién del estimulo.

Resulta de interés la integracién de los contenidos de la Ciencia de la Informa-
cién con los relativos a la asignatura Mi Mundo Digital. De modo que las activi-
dades de aprendizaje orientadas con este fin permitieron la recuperacién de infor-
macién digital para la elaboracion de documentos haciendo énfasis en las fuentes
de informacién digitales.

Relativo al conocimiento de las herramientas tecnolégicas, el 100% de los do-
centes conocen los dispositivos tecnolégicos existentes y un total de 29 (93,5%) los
identifica como herramientas para su desempefio profesional, lo que refleja un nivel
alto, aunque solo 2(6,4%) de los docentes a pesar de conocer los dispositivos tecno-
16gicos, no los emplea con fines didicticos mostrando un nivel bajo en este sentido.

Las actividades de aprendizaje orientadas, propiciaron que los educandos ac-
cedieran a la informacién necesaria lo que les permitié resolver sus necesidades
informativas a partir de la comparacidn, la valoracién, la argumentacién del anilisis
de los diversos puntos de vistas y las conclusiones a las que arribaron.

Fue significativo, ademds, el interés mostrado por los docentes y agentes edu-
cativos implicados en la propuesta, por perfeccionar las formas en que ensefiaban,
asi como su participacion activa en el andlisis, a través de ejemplos, de los proce-
dimientos a realizar en cada una de las actividades de aprendizaje para llegar al
resultado final evidencidndose la articulacién diddctica entre las asignaturas del cu-
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rriculo -las actividades en la biblioteca escolar—la asignatura de Mi Mundo Digital.
En lo referido a cualidades afectivas inductoras, la motivacién hacia el trata-
miento a la informacién de diferentes fuentes de informacién con fines educativos,
el 100% de los docentes se sienten motivados hacia el uso de los dispositivos tec-
noldgicos y se muestran consciente en el empleo de estos con fines educativos. Por
ello privilegian la recuperacion en fuentes digitales partiendo del incentivo que
generan las actividades de aprendizajes producto del proceso docente - educativo.
En la observacién realizada por la investigadora se constat6 que, existen pro-
gresos en la intencionalidad del tratamiento de diversas fuentes de informacién
desde el proceso docente educativo. Se evidencié que se privilegia la recuperacién
digital de informacién desde las actividades de aprendizaje que se ejecutan en el
aula hasta las que se generan como producto del proceso docente - educativo. Lo
que trajo como resultado mayor nivel de motivacién en los educandos, reflejado
en el interés y seguridad de estos al emplear las herramientas tecnoldgicas para la
recuperacion de informacién digital.
Los docentes refieren en un 100% aceptacion al trabajo en equipo por considerarlo
un espacio de disfrute con los compafieros, a la vez que se ratifican valores impor-
tantes como la solidaridad, para aquellos que no poseen la tecnologia y la colabora-
cién en la solucién de actividades de aprendizaje con mayor nivel de complejidad.
En su totalidad, existe coincidencia en el beneficio que reportan los dispositivos
tecnoldgicos para almacenar informacién digital y su répida localizacion.

CONCLUSIONES
Los aspectos tedricos relacionados a la insercién de las herramientas tecnoldgicas
condicionan el proceso como una via eficaz para la gestion del conocimiento.

El enfoque infotecnolégico del proceso docente - educativo determina la no-
vedad de la propuesta. La concepcién de actividades de aprendizaje desde la pers-
pectiva de la busqueda de informacién a través de los dispositivos tecnoldgicos,
genera un cambio trascendental en la éptica de la clase en la actualidad.

La disposicién para usar los dispositivos tecnolégicos resulta decisiva. El do-
cente debe estar motivado para estimular su uso con fines de aprendizaje y orientar
cémo hacerlo. Por tanto, resulta crucial la actuacidén en el momento oportuno, con
las estrategias eficientes y con el basamento tedrico especifico, relacionado objeti-
vamente con las necesidades de los educandos, que son disimiles segtin los sujetos
implicados y varian segtin las actividades de aprendizaje a realizar.
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FORMACION INICIAL DE DOCENTES Y EL USO DE LAS TIC

RoxaNAa DEL CARMEN CaNTO HAU

RESUMEN

a presente investigacién se realizé en una institucién publica de Educacién

Superior para identificar las habilidades en el uso de las Tecnologias de la In-
formacién y Comunicacién (TIC) en estudiantes de carrera y demuestra la im-
portancia que tiene la competencia digital en la formacién inicial de docentes de
educacién primaria. El estudio se desarroll6 con un enfoque cualitativo bajo el mé-
todo de investigacién accion. El diagnéstico efectuado permiti6 reconocer las dreas
de oportunidad de los participantes, alumnos del dltimo grado de la Licenciatura
en Educacién Primaria. Los resultados del diagnéstico generaron diversas teorfas
practicas, desde la percepcion de los participantes, entre las que destaca que a pesar
de reconocer la importancia de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(TIC) en la educacién, las usan muy poco en su desempefio en el aula, ya sea por
desconocimiento, poca prictica, la falta de internet en los colegios donde realizan
sus précticas profesionales o porque no se cuenta con los recursos necesarios, como
computadora e internet. De igual manera, las teorfas pricticas derivaron en hip6-
tesis de accidn, las cuales servirdn para crear un plan de intervencion que fortalezca
las dreas de oportunidad detectadas.

Palabras clave: TIC, Formacién inicial de docentes.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Esta investigacién se llevé a cabo en la Escuela Normal de Ticul, Yucatin (ENTY),
de sostenimiento ptblico y ubicado en el nivel de la Educacién Superior, donde
se imparte la Licenciatura en Educacién Primaria (LEP). La Normal estd adscrita a
la Secretarfa de Educacién Publica (SEP) desde el 10 de octubre de 1977, a través
de la Direccién General de Educacién Superior para el Magisterio (DGESUM) y
en el Estado la administra la Secretaria de Investigacién, Innovacién y Educacién
Superior (SIIES).
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La ENTY atiende alumnos de diferentes partes del sur de Yucatin, como Ti-
cul, Dzan, Muna, Oxkutzcab, Tekax, Tzucacab, Peto, Akil, Mani y comunidades
circunvecinas.

La LEP se imparte en ocho semestres. En los semestres séptimo y octavo los
alumnos realizan una prictica profesional de tiempo completo en distintas escuelas
primarias de la regién Sur de Yucatin, denominada en la malla curricular del plan
de estudios 2018 «Aprendizaje en el servicio». Esa préctica les sirve de insumo para
desarrollar sus trabajos de titulacién, ya sea Tesis o Informe de practicas.

En el perfil de egreso de la carrera del plan 2018, establecido en el Acuerdo
14/07/18 (Diario Oficial de la Federacién, 2018), las competencias genéricas plan-
teadas a desarrollar son: 1. Soluciona problemas y toma decisiones utilizando su
pensamiento critico y creativo: 2. Aprende de manera auténoma y muestra ini-
ciativa para autorregularse y fortalecer su desarrollo personal; 3. Colabora con di-
versos actores para generar proyectos innovadores de impacto social y educativo,
y 4. Utiliza las tecnologias de la informacién y la comunicacién de manera critica.

En cuanto a las competencias profesionales, las indicadas en el perfil de egreso
son: 1. Detecta los procesos de aprendizaje de sus alumnos para favorecer su desa-
rrollo cognitivo y socioemocional; 2. Aplica el plan y programas de estudio para
alcanzar los propdsitos educativos y contribuir al pleno desenvolvimiento de las
capacidades de sus alumnos; 3. Disefia planeaciones aplicando sus conocimien-
tos curriculares, psicopedagdgicos, disciplinares, didicticos y tecnolégicos para
propiciar espacios de aprendizaje incluyentes que respondan a las necesidades de
todos los alumnos en el marco del plan y programas de estudio, y 4. Emplea la eva-
luacién para intervenir en los diferentes dmbitos y momentos de la tarea educativa
para mejorar los aprendizajes de sus alumnos; 5. Integra recursos de la investiga-
cién educativa para enriquecer su practica profesional, expresando su interés por
el conocimiento, la ciencia y la mejora de la educacién; 6. Actiia de manera ética
ante la diversidad de situaciones que se presentan en la prictica profesional; 7.
Colabora con la comunidad escolar, padres de familia, autoridades y docentes, en
la toma de decisiones y en el desarrollo de alternativas de solucién a problemiticas
socioeducativas.

En la competencia profesional nimero tres se especifican los siguientes indi-
cadores: a) Elabora diagndsticos de los intereses, motivaciones y necesidades for-
mativas de los alumnos para organizar las actividades de aprendizaje, asi como las
adecuaciones curriculares y didacticas pertinentes; b) Selecciona estrategias que
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favorecen el desarrollo intelectual, fisico, social y emocional de los alumnos para
procurar el logro de los aprendizajes, y ¢) Construye escenarios y experiencias de
aprendizaje utilizando diversos recursos metodolégicos y tecnolégicos para favore-
cer la educacién inclusiva. Al parecer es este tltimo punto que no se estd cumplien-
do en la formacién estudiantil y la competencia genérica niimero cuatro.

MARCO TEORICO

Desde hace mucho tiempo, el uso de las tecnologias ha sido considerado funda-
mental para la mejora educativa, pero a raiz de la pandemia de COVID-19, éstas
se transformaron en una necesidad social para garantizar la educacién como un
derecho bisico.

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) apoya el uso de las TIC para ampliar el acceso a las oportuni-
dades educativas y avanzar en la inclusién, mejorar la pertinencia y la calidad del
aprendizaje.

Durante la pandemia, los paises que no contaban con una infraestructura tec-
noldgica suficiente ni con sistemas de aprendizaje digital adecuados sufrieron las
mayores interrupciones educativas y pérdidas de aprendizaje (UNESCO, 2022).

México higura entre los paises afectados en lo educativo por la pandemia. De
acuerdo con el Instituto Mexicano para la Competitividad (2021), estimaciones del
Banco Mundial sefialan que la pandemia causé en el pais un rezago que equivale a
dos afios de escolaridad. Antes de la pandemia los mexicanos alcanzaban en prome-
dio aprendizajes correspondientes a tercero de secundaria. Hoy su conocimiento
llega solo al equivalente a primero de secundaria.

Ademis, por lo menos 628 mil jévenes entre 6y 17 afios han interrumpido sus
estudios debido a la crisis econémica derivada de la pandemia, segtin célculos del
Banco Interamericano de Desarrollo. Una disminucién de esta magnitud significa
un retroceso de 13 afios en el nivel de asistencia escolar (IMCO, 2021).

A nivel pais, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econdémi-
cos (OCDE) calcula que en los proximos 80 afios este fenémeno podria costarle a
México un monto acumulado de hasta 136% del PIB de 2019. Esto implicaria que
el pais dejarfa de producir hasta 1.7% del PIB cada afio o un monto similar al gasto
total ejercido por la SEP en 2019 (IMCO, 2021).

De acuerdo con los resultados de la Encuesta para la Medicién del Impacto
COVID-19 en la Educacién realizada por el INEGI (2021), 2.3 millones de perso-
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nas no se inscribieron en el ciclo 2020-2021 por efecto de la pandemia: 26.6% no
lo hizo por considerar que las clases a distancia son poco funcionales para el apren-
dizaje; 25.3% debido a que alguno de sus padres o tutores se quedaron sin trabajo
y 21.9% por carecer de computadora, otros dispositivos o conexién de internet.

En la misma encuesta se sefiala que la modalidad educativa en linea impacté de
forma negativa el aprendizaje en México, ya que el 58.3% sefial6 que se aprende
menos asi que de manera presencial, aunada a la falta de seguimiento al aprendizaje
de los alumnos como la principal con el 27.1% y, finalmente, la falta de capacidad
técnica o habilidad pedagégica de docentes, padres o tutores para transmitir los
conocimientos, con 23.9 por ciento.

Las perturbaciones de la educacién debido a la puso claramente al descubierto
la necesidad urgente de unir las tecnologias y los recursos humanos para transfor-
mar los modelos escolares y construir sistemas de aprendizaje inclusivos, abiertos
y resilientes.

Es en el trabajo con estudiantes del dltimo grado de la LEP 2018 en la Es-
cuela Normal de Ticul, en el ciclo escolar 2021-2022, donde se observé que la
mayoria de los alumnos no ha desarrollado adecuadamente dos competencias
del perfil de egreso: la genérica, «Utiliza las tecnologias de la informacién y la
comunicacién de manera critica» y el indicador «Construye escenarios y expe-
riencias de aprendizaje utilizando diversos recursos metodolégicos y tecnol6-
gicos para favorecer la educacion inclusiva», correspondiente a la competencia
profesional niimero tres.

El espacio donde se observé que los alumnos utilizan muy poco o nada las
herramientas tecnoldgicas en sus pricticas profesionales son en la asesoria de titu-
lacién, donde el objetivo principal es que elaboren sus documentos recepcionales a
lo largo del tltimo grado de la carrera.

Se noté el poco uso de las tecnologias en su quehacer docente como practi-
cantes mediante revisiones del capitulo II «Diagndstico del Problema y Plan de
accidén», inciso 2.2 Plan de accién, donde fue notorio ver que realizaban activida-
des que no implicaban la utilizacion de las TIC, la mayoria se basaba en tareas con
materiales impresos, ya sea de texto o imdgenes (fotocopias), lo mas cercano a lo
tecnoldgico eran videos de Youtube.

Lo mis comtn que algunos utilizaron de TIC durante la pandemia fueron el
whatssApp y las videollamadas, la justificacién era que en las escuelas donde practi-
caban no tenian internet o que los padres no contaban con un dispositivo tecnol-
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gico adecuado, pero habia casos en donde el colegio si contaba con internet y aun
asi no utilizaban las tecnologias en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En otras palabras, demostrar las habilidades tecnolégicas se volvié un reto para
los alumnos, mucho més cuando se trataba de manejar aplicaciones o plataformas
digitales (lo ms comtn era Classroom) e incorporar actividades con recursos digi-
tales en su prictica docente.

Lo descrito resulta grave, ya que la ensefianza y el aprendizaje por medio de las
tecnologias tiene un gran significado en el rol que juega el maestro el siglo XXI,
ademids es considerada una competencia del perfil docente de la Nueva Escuela
Mexicana, pues le permite al profesor ensefiar de forma innovadora, despertar el
interés de los nifios y desarrollar aprendizajes significativos.

Ante esta realidad, surge la necesidad de responder a la pregunta: ;cémo lograr
que los alumnos de la Escuela Normal de Ticul fortalezcan la competencia tecno-
16gica para el mejoramiento de su formacién docente?

Se espera que una vez concluida la investigacion los estudiantes desarrollen su-
ficientes habilidades tecnolégicas que ayuden a mejorar su ensefianza y, por ende,
el aprendizaje de sus alumnos. Asimismo, se espera que de esta forma fortalezcan
las competencias genérica y profesional relacionadas con las tecnologias en el perfil
de egreso de la carrera.

METODOLOGIA
La presente investigacion tiene un enfoque cualitativo bajo el método de investi-
gacidn accién, que permite estudiar la realidad educativa, mejorar su comprensién
y al mismo tiempo lograr su transformacién. Segtin Colmenares & Pifiero (2008),
esta herramienta metodoldgica ayuda a comprender a profundidad a una orga-
nizacién desde la dptica de los propios actores que la integran, quienes generan
espacios por y entre ellos mismos para el didlogo, la reflexién y la co-construccién
del conocimiento sobre los diferentes problemas que puedan afectar las practicas
educativas dentro y fuera del aula, con el propésito de generar teorfas.

En otras palabras, se pretende transformar las practicas cotidianas a través
de un andlisis, reflexién y actuacién sobre la misma, en una mejora continua y
ciclica. Como refieren Sagastizabal & Perlo (2002), la investigacién accién se
orienta desde su inicio a transformar la realidad estudiada, estd dirigida a as-
pectos de mejora y cambio social y al estudio de situaciones problematicas que
puedan cambiarse.
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Hernindez, Fernindez y Baptista (2014) afirman que el proceso de la inves-
tigacidn accidn se estructura por ciclos y se distingue por la flexibilidad, pues es
vélido e incluso necesario realizar ajustes conforme se avanza en el estudio, hasta
que se alcanza el cambio o la solucién al problema.

DESARROLLO Y DISCUSION

Hernindez, Fernindez y Baptista (2014) sefialan que el diagnéstico permite cono-
cer el problema a profundidad, a través de la inmersién en el contexto a estudiar,
a fin de comprender ampliamente quiénes son las personas involucradas, cémo se
han presentado los eventos o situaciones y lograr claridad conceptual del problema
a investigar e iniciar con la recolecciéon de datos. Una vez recolectada la informa-
cién, el andlisis de los datos se puede llevar a cabo con el apoyo de mapas concep-
tuales, diagramas causa-efecto, matrices, jerarquizaciones, organigramas o anilisis
de redes. El paso siguiente es elaborar un reporte con el diagnédstico a partir de la
informacion analizada, que es presentado a los participantes para validar la infor-
macién y confirmar hallazgos.

El propésito del diagnéstico es obtener teorias pricticas e hipdtesis de accién
que permitan clarificar el problema identificado y las posibles soluciones relaciona-
das con el fortalecimiento en el uso de las TIC en la ensefianza proporcionada por
los docentes en formacién.

En la realizacién del diagnéstico primero se disefié un plan de recoleccién de
datos que precisara la informacién que se buscaba, la fuente de donde provienen
esos datos, los instrumentos y técnicas para la recoleccién de la informacion, el
responsable y los tiempos que se ocuparian para esta tarea. Para esto se utiliz6 la
observacién, un cuestionario y una entrevista, ambos con respuestas no estructu-
radas, para alumnos, a fin de conocer lo que sucede en relacion con su ensefianza,
las fortalezas, las debilidades, las estrategias de cambio propuestas por los propios
actores y el momento adecuado para el cambio.

La recoleccién de datos estuvo a cargo de la investigadora. Una vez recabada
toda la informacion, se procedio a realizar la identificacién de las cadenas semanti-
cas, categorias y cddigos de cada instrumento aplicado, procedimiento que facilit6
utilizar los datos obtenidos de manera significativa.

Como siguiente paso, todas las cadenas semdnticas se escribieron en tablas ela-
boradas en Word, con tres clasificaciones: Metacategorias, Categoria y Subcatego—
ria. En total, se distinguieron cinco metacategorias, relacionadas con el contenido
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de las entrevistas realizadas, que tuvieron como eje el uso de las tecnologias para la
ensefianza: Diagndstico (manera en la que los docentes implementan las TIC en el
proceso de ensefianza-aprendizaje a distancia), Fortalezas (aspectos de la ensefianza
que conservarian), Debilidades (aspectos de la ensefianza que cambiarian), Estrate-
gia de cambio (manera en la cual les gustaria cambiar el proceso de ensefianza), y
Momento de cambio (momento en que creen oportuno hacerlo).

RESULTADOS
Con base en constantes identificadas en las respuestas de las entrevistas realizadas a
los ocho alumnos se rescataron los cédigos por categoria, que resultaron de las ca-
denas semanticas identificadas en el diagnéstico y que llevaron a establecer diversas
teorias practicas.

A continuacién, se presentan los resultados de lo sefialado por los estudiantes.

TaABLA 1. METACATEGORIA: DIAGNOSTICO DEL PROCESO DE ENSENANZA—APRENDIZAJE

A DISTANCIA.

Cotegoria Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno
1 2 3 4 5 [ 7 8
Medios de «Pormedio  «Yaseapor  «Via What-  «Por video «A través «Por medio «Es a «En linea,
comunica-  de What- medio de sApp, video  llamadasy de video de WhatsApp  distancia, ~ WhatsApp
cién sApp, de la una com- llamadas y WhatsA-  llamadas y y planeando envio las y video
plataforma  putadora porel chat,  pp» WhatsApp se  actividades activida-  llamadas»
Classroomy o teléfono al igual que les envia las en las que des a los
video llama-  mévil» llamadas y actividades y  los alumnos alumnos
das con los audios» de la misma puedan tener  por medio
alumnos» manera se les  acceso a nue- de correo
califica» vos conoci- electrénico
mientos» o WhatsA-
PP”
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Estrategias
de ense-

flanza

Actividades

«Les mando
videos en
los que se
encuentre la
explicacion
acerca del
tema a desa-
rrollar, y en
el video lla-
madas aclaro

sus dudas»

«Ejercicios
en la libreta,
utilizo el li-
bro de texto
y en algunas
ocasiones

copias»

«Juegos y
videos, don-
de el alum-
no puede
aprender
nuevos
conocimien-

tos»

«Actividades
didacticas,
donde el
alumno
desarrolle sus
habilidades
de investiga-

cién»

«Intento
hacer llegar
el aprendi-
zaje de la
mejor forma,
a través de
diapositivas,
videos e
imdgenes.

A pesar de
todas las
estrategias
disefiadas
siento que
no llega el
conocimien-
to como se

espera»

«Activida-
des ludicas,
videos y

juegos»

«Trabajos
individua-
les, expli-
caciones
personales
y andlisis

de textos»

«Activi-
dades para
realizarse
en la casa,
como

ejercicios»
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«Se aplican
las estrate-
gias que no
afecten en la
economia de
los padres y

utilizando lo

que tengan en

casa»

«Actividades
sencillas para
cada asigna-
tura, tratando
de que de
logren los
aprendizajes

esperados»

«Videos,
fotocopias,
escritura 'y

lectura»

«Actividades
sencillas, pero
que estén
centradas en
que los alum-

nos aprendan»

«La de ha-
cer que el
alumno lea
mds para
compren-
der en qué
consiste su
actividad.
También
doy orien-
taciones
por escrito
u oral
para que
puedan
realizar
correcta-
mente los
ejercicios»
«De in-
vestigar
respuestas,
de relacio-
nar con-
ceptos, de
completar,
de formar
opinién,

etc.»

«Presen-
taciones

en Power
Point,
cuadros
sindpticos,
mapas con-
ceptuales,

etc.»

«Did4cti-

cas»



Uso de las
TIC

Seguimien-
to de las

actividades

«El teléfono
y la compu-

tadora»

«Por Whats-
sApp»

«La compu-
tadora, telé-
fono mévil e

Internet»

«Mediante
una video
llamada,
un video y
materiales

didacticos»

«El celular

y la com-
putadora

me sirven
para estar en
contacto con
los padres
por medio
de llamadas,
chats o video

llamadas»

«Me envian
tareas diarias,
resuelvo
dudas toda
vez que lo
necesiten
por medio
de llamadas

y audios»

«Tengo
una pla-
taforma
de Class-
room en
la que los
alumnos
mandan
las tareas
y ahi las
califico y
les pongo
las co-
rrecciones
corres—
pondien-
tes»

«Por
medio de
fotografias
y video

llamadas»
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«Los pro-
gramas pro-
puestos por la
SEP: aprende
encasaya
través del

celular»

«Recibiendo

todos los dias
las tareas que
realizan y ha-
ciendo video

llamadas»

«Videos,
WhatsApp y
video llama-

das»

«Pidiendo
evidencias
por fotos o
pequefios
videos, donde
estén rea-
lizando las
actividades

marcadas»

«El What-
sApp lo
utilizo para
enviar y
recibir ac-
tividades,
escribo
mensajes a
los alum-
nos vy les
hago video
llamadas
para un
contacto
mas cerca-

no»

«Las ac-
tividades
que envian
se les de-
vuelven y
se sefialan

los errores»

«Word,
Power
Pointy

Excel»

«Registros
de acti-
vidades,
preguntas
de manera
oral, en-
cuestas,
listas de

cotejo...»



Impacto de

las TIC

Comuni-
cacién con
padres de

familia

«Hacer pre-
sentaciones
mas llamati-

vas»

«Las tec-
nologias
ayudan a
mejorar la
comunica-
cién con los
padres de

familia»

«Las clases se
vuelven ma4s
innovadoras,
motivadoras
e interacti-

vas»

«Las TIC
contribuyen
a dar con-
fianza a los

padres»

«Aunque

es un gran
recurso tec-
nolégico la
sociedad atin
no estd pre-
parada, pues
no cuentan
con las he-
rramientas

necesarias»

«Ha mejora-
do la comu-
nicacién la
mayorfa de
los padres ha

respondido»

«Las

TIC me
ayudan a
llamar més
la aten-
cién de
los alum-

nos»

«Buena

relacién»

«Mucho, ya
que todo se
relaciona en
estos mo-
mentos con la

tecnologia»

«Muy cercana
y de mucha
comunica-
cién. ya que
de ello de-
pende el buen
aprovecha-
miento de los

alumnos»

«Creo que en
este momento
es algo in-
dispensable y
creo que en
un futuro serd
algo necesa-

rio»

«A veces

es un poco
complicado
cumplir en
tiempo y
forma con las

actividades»

«Se pueden
utilizar
aplicacio-
nes que se
acercan a
la realidad
como es

el caso de
geografia
y trabajar
con los
estudiantes
que son
visuales
con ayuda
de imdge-
nes y pro-
yeccién
de videos,
juegos
interacti-
VOs»

«Bien a
secas, son
muy pocos
los com-
prometi-
dos con el
aprendi-
zaje de sus

hijos»

«Ha sido
de mucha
ayuda ante
esta con-
tingencia
que nos
vimos en la
necesidad
de prepa-
rarnos para

enfrentarla»

«Comu-
nicacién

reciproca»

Como se puede observar en la tabla 1, los alumnos practicantes llevan a cabo el

proceso de ensefianza — aprendizaje con los recursos disponibles, en su mayoria se

comunican por el teléfono celular usando principalmente la aplicacién de What-
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sApp, que utilizan para enviar tareas y realizar videollamadas con padres de familia.

En cuanto a las actividades que solicitan tratan de que sean sencillas, sin des-

cuidar el aprendizaje esperado, sus estrategias de ensefianza incluyen videos, jue-

gos, fotocopias, presentaciones en power point, etc.

Respecto al uso de TIC en su ensefianza virtual, las herramientas més utiliza-

das por la mayorfa son el whatssApp, la computadora, el teléfono mévil, videos,

videollamadas, el paquete ofhce y sélo uno usa el Classroom para el envio y la

calificacién de las tareas.

Todos reconocen el impacto que tienen las TIC en el aprendizaje de los alum-

nos y de que contribuye a una mejor comunicacién con los padres de familia, es-

pecialmente por la contingencia de la Covid-19, aunque también admiten que les

representa varias dificultades.

TABLA 2. METACATEGORIA: FORTALEZAS DEL USO DE LAS TIC EN LA ENSENANZA A DISTANCIA.

Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno
Categoria
1 2 3 4 5 6 7 8

Aprendiza- «Heapren- «Usodela  «Usodela «Aprender «Adaptarnos  «Utilizar «Saber «Poco uso
jesobteni-  didoauti-  computa-  computado- mdssobre alasnecesi-  algunas todo lo de TIC»
dos lizar mejor  dorayel ray el ce- elusode  dadesdelos  platafor- que se

la compu- celular» lular, hasta latecno-  alumnos, ser  mas que puede rea-

tadora, ya ahorano he  logia» empiticosy  puedose-  lizar con el

aprendi a presentado usar mis la guir actua-  WhatsA-

elaborar ac- dificultades tecnologia»  lizdndome  pp»

tividades en muy gran- sin salir de

la platafor- des» casa»

may bajar

videos»
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Ventajas

Aspectos
para incor-
porar en

la préctica

cotidiana

«Tener
contacto
con los

alumnos»

«El uso tics»

«Facilitan el
proceso de
ensefian-
za-aprendi-
zaje, ya que
se puede
acceder en
cualquier
nivel edu-

cativo»

«Trabajar
ejercicios
de inves-
tigacion,
donde los
alumnos
puedan
mandar sus
trabajos a
través de
los distintos

medios»

«Hacer pre-
sentaciones
mas llama-

tivas»

«Utilizar
videos
llamativos
para los
alumnos y
actividades
liddicas que

lo apoyen»

«Las clases
se vuelven
mas inno-
vadoras,
motiva-
doras e
interacti-

vas»

«La co-
munica-
cién con
los padres
de fami-

lia»

«Realmente «Mucha

hubiera ven-  ventaja,

tajasitodos  ya que es

los alumnos el inico

contaran con medio de

las tecnolo-  comuni-

glasen casay cacién que

asu alcance»  tenemos
con los
alumnos y
padres de
familia»

«La constante «Las capa-

comunica- citaciones

cién con los  en linea»

padres, pero

no todos

los nifios

cuentan

con celular

propio y esto

dificulta la

ensefianza»

«La ventaja
es que me
quedo en
casa como
recomien-
dan porla

pandemia»

«Estar en
contacto
con mis
alumnos

a través
del celular
para tratar
temas de

ensefianza»

«Hacer
uso de

las TIC
facilita la
compren-
sién en los

alumnos»

«Usar la
tecnologia
como un
recurso

mas»

Acerca de las fortalezas de usar las herramientas tecnoldgicas, en la tabla 2 se

observa que los docentes en formacién han aprendido a usar otras aplicaciones del

celular v la computadora para el desarrollo de actividades, viendo como ventajas
y p p )

también una mejor comunicacién con los alumnos. Esto a su vez les ha permitido

visualizar otras actividades a realizar con los nifios para aprovechar las potenciali-

dades de las TIC en su quehacer docente.
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TABLA 3. METACATEGORiA: DEBILIDADES EN EL USO DE LAS TIC EN LA ENSENANZA A DISTANCIA.

Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno
Categoria
1 2 3 4 5 [ 7 8

Clases «En oca- «A veces los  «Los padres  «No se «No todos «Mis alumnos  «La reali- «El servicio

virtuales siones falla  alumnos no  de familia les puede  los alumnos no cuentan dad ahora de internet
el internet  pueden co-  no cuentan  contac- cuentan con  con los me- es que es de baja
onotodos nectarseala conlashe-  taralos internet y los  dios tecno- solamente calidad. No
los alumnos misma hora, rramientas  alumnos  medios para  ldgicos para  los mis responde a
lo tieneny  ademis de necesarias»  ensuto-  comunicarse  poder darles pudientes las necesi-
eso lo com- no contar talidad» todos los una clase en pueden dades de la
plica» con un dias» tiempo real, tener acceso demanda»

dispositivo aunque se constante a
electrénico» puede con las clases y
pequeflos hay alum-
videos» nos que de
plano se
salen»

Desventajas  «La tecno-  «La falladel «Descono-  «Escom-  «La falta de «Las escuelas  «El padre «La falta
logia, pues  internet» cimiento de  plejo constancia de  no cuen- de familia de recursos
no todos las herra- contactar  los padres y tan con la no asume econdmicos
cuentan mientas para  a todos los la carencia de  tecnologia su papel del  y que el
con ella» el proceso alumnos»  internety un  suficiente, mds intere-  padre de

de ensefian- celular» haciendo que  sadoen la familia no
za por parte no sea posible  educacién cuenta con

de maestros»
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implementar
presentacio-
nes, recursos

de multime-

de sus hijos,
relega esa
responsabi-

lidad en los

dia y platafor- maestros.

mas»

servicio de

internet»



Limitacio-

nes

«No tener
un proyec-

tor

«Que no
todos los
alumnos
cuenten con
una laptop
0 compu-
tadora e

Internet»

«Com-
putadora,
proyector y

bocinas»

«Queno  «Internety

todos computado-
estén ras»
dotados

de una

laptop»

«No tener esa
relacién en el
aula, porque
los nifios no
son indepen-
dientes en el
proceso de

aprendizaje»

«Es com- «Uso de la
plicado computa-
porlagran  dora»
desigualdad

que existe

en el acceso
a las tecno-
logias en

la sociedad
mexicana,
de ser uni-
versal el
acceso en
igualdad de
condiciones
otra situa-

cién serfa»

Respecto de las debilidades de la implementacion de las TIC, los docentes

practicantes coinciden en que los problemas mds comunes los notan en las clases,

pues muchas veces falla el internet, no todos los alumnos tienen el servicio en sus

casas y muchos no tienen siquiera un celular, lo que dificulta la comunicacién con

alumnos y padres de familia. Otras limitaciones son la falta de computadora, pro-

yector, bocinas, la falta de disposicion por aprender, la falta de contacto cara a cara,

entre otros, que actiian como barreras para el aprendizaje.
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TABLA 4. METACATEGORIA: ESTRATEGIA DE CAMBIO EN EL PROCESO DE ENSENANZA— APRENDIZAJE.

Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno Alumno
Categoria
1 2 3 4 5 6 7 8
Apoyo ins-  «Que la «Recons- «La SEP «Mas «Proveer de «Deberia «Se debe «Dehnitiva-
titucional SEP brin-  truir mejor  deberfa dotar  apoyo al herramientas  considerar empezar mente cam-
de apoyoa los apren- aescuelasy  alumnoy  alos maestros lasituaciéon  por tener biar el plan
las escue-  dizajesy maestros de  al docente» yalosalum-  econdémica  un internet y programa,
las» trabajar herramientas nos» y social de gratuito con  preparar a
colaborati-  tecnologi- los nifios, coberturaen  los nifios
vamente» cas» y no exigir  todo el pais, para la vida»
una valori-  procurar que
zacién del cada familia
aprendizaje» tenga com-
putadora y
celular en sus
hogares»
Flexibilidad ~ «Ser un «Uso delas  «Capacita- Podemos «Proveernos  «Prepararme «;De qué «Proveer
y actua- pocomids  TIC, expli- ciones do- estar bien  de lo nece- un poco sirve saber al docente
lizacién accesibles  cacién clara  centes» preparados  sario ante las  mds» todos los con recursos
docente enloque yempatia» técnica- necesidades usos que le tecnologi-
nos piden» mente para  de nuestros puedes dara  cos, como
situaciones  alumnos» un celularsi  computado-
como la el alumno no  ra, pizarra
pande- tiene el apa-  electrénica,
mia, pero rato?» recursos
de poco interactivos,
sirve si las proyector
familias y que el
estin mal alumno
econémi- cuente con
camente. computado-
ra propia»
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Disposicién

Formas de

implemen-

«No»

«En lugar
de expli-

tacidn de las  car, por

TIC

ejemplo,
en histo-
ria, seria
formidable
ensefiarles
un do-
cumental
acerca del

tema»

«Si, traba-
jando en
coordina-
cién con

el equipo
docente
parala
busqueda de
recursos y

estrategias»

«Se podria
cambiar
algunos
estilos tradi-
cionales de
ensefianza e
implemen-
tar el uso de
las TIC para
algunos

trabajos»

«Involucrar  «No» «Si, adaptin-
las TIC, pero donos a las
teniendo las necesidades
herramientas actuales»
necesarias»

«Teniendo «Lo mejor  «Sdlo se pue-
en mi aula posible» de cambiar
las herra- cuando todos
mientas los alumnos
necesarias» cuenten con

lo necesario
para trabajar

desde casa»

«No»

«Las he
utilizado en
ocasiones en
el salén de
clase, pero
no siempre
es posible
ya que en la
escuela no
contamos
con inter-
net, com-
putadoras y

proyectores »

«La tec-
nologia se
puede seguir
utilizando,
pero no
todos pueden
acceder a
ella, en las
escuelas no
existen aulas
de medios
para ensefiar
a los alumnos
el uso de las
tics, por alld
se debe em-
pezar»

«No todos
los alumnos
pueden acce-
der a las TIC,
por ejemplo,
la mayoria de
mis alumnos
son de esca-
SOS Tecursos y
apenas tienen
para pagar la
energia eléc-

trica.

«Un pro-
grama de
aprendizaje
en el que se
prepare al
alumno para
los retos

ante la vida»

«Se ha con-
vertido en
un apoyo
didactico
para los

docentes»

Como estrategia de cambio para que haya mayor uso de las herramientas tec-

nologias en la ensefianza, los docentes en formacién consideran importante que
la Secretaria de Educacién del Gobierno del Estado de Yucatin (SEGEY) brinde
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mayor apoyo tecnolégico a escuelas y profesores, mayor actualizacién de éstos
en estos aspectos, ya que son conscientes de que su implementacién contribuye a
hacer actividades de aprendizaje mds atractivas, aunque también visualizan que un
factor en contra es el poco acceso de las familias a la tecnologfa.

CONCLUSIONES

A partir de la reflexion de los datos recabados se presentan las teorfas pricticas e
hipétesis de accidén propuestas para validarse en esta investigacién; mismas que
ayudardn a mejorar o fortalecer el proceso de la ensefianza-aprendizaje mediante el
uso de las TIC en la institucion.
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TaBLA 7. TEORIAS PRACTICAS E HIPOTESIS DE ACCION

Teorias practicas

Hipétesis de acciéon

-Las clases virtuales son dificiles porque en
ocasiones falla el internet o no todos los alum-
nos lo tienen y eso complica el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

-No todos los alumnos cuentan con una com-
putadora e internet, por la gran desigualdad
que existe en el acceso a las tecnologias en la

sociedad mexicana.

-Existe desconocimiento de las herramientas
tecnoldgicas por parte de maestros, por falta
de actualizacién y apoyo de las autoridades, lo

cual afecta el aprendizaje de los nifios.

-Los docentes, padres de familia y alumnos no
pueden comunicarse adecuadamente mediante
las TIC, debido a que no cuentan con compu-

tadora o dispositivos electronicos e internet.

-Es complejo para los docentes contactar a to-
dos los alumnos porque el servicio de internet
es de baja calidad, no responde a las necesida-

des de la demanda.

-Las escuelas no cuentan con la tecnologia
suficiente, haciendo que no sea posible imple-
mentar presentaciones, recursos de multimedia
y plataformas en el proceso de ensefian-

za-aprendizaje.

-Si todos los alumnos contaran con internet,
las clases virtuales se desarrollarfan de forma
facil y se facilitarfa el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

-Si todos los alumnos contaran con compu-
tadora e internet, las clases se volverian mas

innovadoras, motivadoras e interactivas.

-Si los maestros recibieran actualizacién y
apoyo de las autoridades en cuanto a la ac-
tualizacién de las herramientas tecnoldgicas,

mejorarfa el aprendizaje de los nifios.

-Si docentes, padres de familia y alumnos
contaran con computadora o dispositivos
electrénicos e internet, la comunicacién me-

diante las TIC seria la adecuada.

-Si el servicio de internet fuera de buena ca-
lidad, los docentes podrian contactar a todos

los alumnos.

-Si la SEP dotara a escuelas, maestros y alum-
nos de herramientas tecnoldgicas, se facilitarfa
la implementacién de recursos multimedia

y plataformas en el proceso de ensefian-

za-aprendizaje.

REFERENCIAS

Arceo, F. (2010). Los profesores ante las innovaciones curriculares. Revista Iberoamericana de

Educacién Superior, 1(1), pags. 37-57.

Colmenares, A. y Pifiero, M. (2008). La investigacién accién. Una herramienta metodolégica

180



heuristica para la comprensién y transformacién de realidades y practicas socio-educativas.
Laurus, volumen. 14, nim. 27, mayo-agosto, pp. 96-114. Universidad Pedagdgica Experi-
mental. Caracas, Venezuela. https://www.redalyc.org/pdf/761/76111892006.pdf

Diario Oficial de la Federacién (2018). Acuerdo niimero 14/07/18 por el que se establecen los
planes y programas de estudio de las licenciaturas para la formacién de maestros de educa-
cién bésica que se indican. hteps://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5533902&-
fecha=03/08/2018#gsc.tab=0

Hernindez, Fernindez y Baptista (2014). Metodologfa de la investigacion. Sexta edicién. Mé-
xico: Mc Graw Hill.

INEGI (2021). Encuesta para la medicién del impacto Covid-19 en la educacién (ecovid-ed)
2020.  https://www.inegi.org.mx/contenidos/saladeprensa/boletines/2021/OtrTemEcon/
ECOVID—ED_2021_03.de

IMCO (2021). El rezago educativo pone en riesgo a una generacién de estudiantes. https://imco.
org.mx/el-rezago-educativo-pone-en-riesgo-a-una-generacion-de-estudiantes/#:~:text=-
De%?20acuerdo%20con%20estimaciones%20del,a%201%C2%B0%20de%20secundaria

Ley General de Educacién (2019). Articulo 2°. Titulo Primero. Del derecho a la educacién.
Capitulo [. Disposiciones generales. http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/
LGE_30091 9.pdf

Sagastizabal, M. y Perlo, C. (2002). La investigacién-accién como estrategia de cambio en las
organizaciones. Cémo investigar en las instituciones educativas. México: Serie Educacion.

UNESCO (2022). Qué necesita saber acerca del aprendizaje digital y la transformacién de la
educacioén. Articulo publicado el 5 de octubre de 2022. https://www.unesco.org/es/educa-

tion/digital/need-know

181



EL DOCUMENTAL COMO EVIDENCIA INTEGRADORA PARA LA
RECUPERACION Y REFLEXION DE LA PRACTICA EDUCATIVA DE
LOS FUTUROS DOCENTES EN TELESECUNDARIA. PERSPECTIVA
DEL PLAN DE ESTUDIOS 2018

SERGIO RODRIGUEZ AYALA
CARLOS VALENTIN CORDOVA SERNA
A1DO EsaU RODRIGUEZ GUEVARA

RESUMEN

| presente proceso de investigacién es de tipo descriptivo, tiene como objetivo

identificar los alcances que se generaron a partir de implementar el documen-
tal como un dispositivo de formacion docente para la sistematizacion de la prictica
profesional de los estudiantes del segundo semestre de la Licenciatura en Ense-
fianza y Aprendizaje en Telesecundaria (LEAT), enfatizando en la observacién y
anilisis de la cultura escolar. La muestra la conforman 30 docentes en formacién
del semestre y licenciatura mencionados. Se aplicé un cuestionario en el cual las
preguntas contemplaban los componentes de un dispositivo de formacién docente,
ademis, de su pertinencia y dificultades. Los resultados arrojan que el documental
resultd ser un dispositivo que permite sistematizar la experiencia vivida en su jor-
nada de observacion, les permiti6 plasmar las reflexiones generadas a partir de la
aplicacién de instrumentos y generd conciencia sobre lo que implica ser docente
inmerso en una cultura escolar diversa, compleja y cambiante, asi como la pre-
sencia de dificultades referente a implicaciones tecnoldgicas, trabajo en equipo y
capacidad de sintesis.

Palabras clave: Dispositivo de formacién, sistematizacion, reflexién, docu-
mental.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La estructura curricular que se propone en el plan de estudios 2018 para la forma-
cién de docentes de Telesecundaria se conforma por trayectos formativos, los cua-
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les se articulan en el que se denomina como Prdctica profesional, considerado como
el eje rector de la formacién y cuya finalidad se direcciona hacia la introduccién de
los estudiantes a escenarios reales y contextualizados, donde partan de la observa-
cién para luego intervenir frente a necesidades y problemiticas que se suscitan en
las instituciones de educacién basica (SEP, 2018).

Especificamente, en tercer semestre se aborda el curso Observacidn y andlisis de
la cultura escolar, el cual tiene como propésito que los estudiantes normalistas «ge-
neren explicaciones sobre la cultura escolar que construye prevalece en la escuela
Telesecundaria donde realizan las pricticas, para comprender las relaciones sociales
entre los diversos actores que la conforman, utilizando herramientas bésicas de in-
vestigacion» (SEP, 2018, p. 5).

En este curso los estudiantes se adentran a las instituciones para realizar jorna-
das de observacidn, sin atin intervenir en las didicticas que se trabajan en la escuela
Telesecundaria. Es importante sefialar, que no solo se insertan a las escuelas, sino
también a los contextos en los que éstas se encuentran, en el caso de la modalidad,
la mayoria son espacios marginados, rurales o semiurbanos. Por lo que su conoci-
miento e interaccién son elementales para la formacién inicial.

Ante dicho escenario, dentro del curso se consider6 relevante recuperar la evi-
dencia integradora que el programa de estudio plantea, que es la elaboracién de un
documental sobre la cultura escolar segtin la escuela de prictica visitada, dado que
fue en dicho semestre en el que se pudo visitar de manera presencial las escuelas
telesecundarias, situacién que no se habia realizado por cuestiones de la pandemia
por COVID-19. Ademis, su tltima jornada se desarrollé de 5 dias viviendo en la
comunidad de tiempo completo, para establecer relaciones e interaccién con los
agentes de la escuela y su contexto.

Razén por la que, en el cierre de la asignatura, el grupo distribuido en equipos
(escuelas de practica) realizé la sistematizacién de la experiencia, partiendo de re-
flexiones individuales y colectivas para organizarlas en un documental, mismo que
en este trabajo se asume como un dispositivo de formacién docente, aspectos que
se justificard en el siguiente apartado.
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MARCO TEORICO
Prictica profesional en la formacién inicial del docente de telesecundaria.
Enfasis en la observacién

Dentro del plan de estudios 2018 de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendi-
zaje en Telesecundaria se conceptualiza a la prictica profesional como:

El conjunto de acciones, estrategias y actividades que los estudiantes desarrollarin de
manera gradual, en contextos especificos, para lograr las competencias profesionales
que se proponen. Estas ocupan un lugar importante dentro de la malla curricular en
cuanto se convierten en espacios de articulacion, reflexién, analisis, investigacion, in-

tervencién e innovacién de la docencia (p. 45)

Es por ello que su desarrollo es indispensable y fundamental, pues es la gene-
racién de oportunidades para adentrarse a los espacios reales en donde se ubica el
campo laboral futuro, ademds, posiciona al docente en formacién inicial de forma
gradual, secuencial y con niveles de profundidad.

De esta manera, las précticas profesionales permitirén analizar contextos, si-
tuaciones socioeducativas para apreciar la relacion de la escuela con la comunidad,
y aspectos pedagdgicos, diddcticos, metodoldgicos e instrumentales asociados a los
enfoques vigentes en educacion obligatoria. Su aportacion radica en:

Las précticas profesionales contribuirdn a establecer una relacién distinta con la reali-
dad escolar, la teoria y los procedimientos para la ensefianza. En concordancia con el
enfoque y los principios que sustentan este Plan de Estudios, el futuro docente estard
en posibilidad de construir un equilibrio entre la disciplina cientifica académica que
sostiene su actuar, con los disefios mds propicios para lograr el aprendizaje con sus
alumnos y convertirse en un lugar para la generacién y aplicacién innovadora de co-
nocimientos en la docencia (SEP, 2018, p 47).

En la LEAT, la practica profesional se estructura en el trayecto formativo que
lleva el mismo nombre, cada curso contempla diversas caracteristicas, roles, funcio-
nes y actividades a realizar, por lo que cada uno enfatiza en la imperiosa necesidad
de que los docentes en formacién inicial acudan a las escuelas Telesecundarias para
que comprendan los contextos y realidades en las que se sitdan dichas instituciones,
por lo que «es innegable que la prictica in situ es fundamental en la formacién de
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las nuevas generaciones de docentes, ya que permite conocer y resolver proble-
miticas y necesidades que la teorfa no siempre alcanza a reconocer o ni siquiera
se plantean, porque cada problema tiene un contexto especifico» (SEP, 2018, p. 5)
El primer acercamiento que los docentes en formacién inicial tienen al cam-
po real se traduce a la observacién, no solo conceptualizada como una técnica
de investigacién, sino como una accién permanente de la profesion, ademds, se
dimensiona en transitar hacia la objetividad localizando elementos especificos, ins-
trumentos y énfasis intencionado, fundamentada en la «<btsqueda del realismo y la
interpretaciéon del medio» (Herndndez, Fernindez y Baptista, 2014, p. 355).
Introducirse al contexto educativo y a los entornos sociales en los que se en-
cuentran, requiere de herramientas que van desde la aplicacién, recuperacién, re-
flexién y sistematizacion. Por lo anterior, Postic y De Ketele (2000) sefiala que:

Observar situaciones educativas concretas es desarrollar un polo de interés, delimitarse
a un sujeto o punto de la clase. No basta con la descripcion de los hechos, se necesita
conocer su significado. El proceso de anilisis conduce a identificar los elementos que

constituyen la situacién educativa estudiada (p.185).

DISPOSITIVOS DE FORMACION DOCENTE
Hablar de un dispositivo de formacién docente remite a un modo particular de:

Organizar la experiencia formativa con el propdsito de generar situaciones experi-
mentales para que los sujetos que participen en él se modifiquen a través de la interac-
cién consigo mismos y/o con otros, adapténdose activamente a situaciones cambiantes,
apropidndose de saberes nuevos, desarrollando disposiciones y construyendo capacida-

des para la accién» (Anijovich Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009, p. 37).

Con lo anterior, se pretende justificar al documental como un dispositivo que
permita recuperar y sistematizar las reflexiones logradas, es importante sefialar que
las autoras no manejan al documental dentro de dicha categoria, sin embargo, las
caracteristicas y elementos permiten considerarlo en un momento final de la prac-
tica.

Por lo que el documental es un dispositivo de formacién docente, ya que las
autoras sefialan que un dispositivo de formacién docente puede convertirse en:
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a)  Un revelador de significados implicitos y explicitos, de aquello que proviene
de los subjetivo, lo intersubjetivo, y lo social, de conflictos de 6rdenes y
desordenes, de incertidumbres, de modos de relacién, entre los sujetos, de
relaciones con el saber, de vinculos del conocimiento, de representaciones
conscientes e imaginarios individuales y compartidas en la vida de un
grupo y de una escuela.

b)  Un organizador técnico que estructura las condiciones para su puesta en
practica y realizacién: espacios, tiempos, recursos materiales y humanos,
ambientes propicios para su instalacién.

c)  Un provocador de transformaciones, de relaciones interpersonales, de cono-
cimientos, de pensamientos, de reflexiones, de lo imaginario y de la circu-
lacién fantasmatica a nivel individual, de procesos dialécticos donde se re-
cupere el sentido de los opuestos no para resolverlos necesariamente, sino
para sostenerlos en sus contradicciones, de toma de conciencia. (Souto,
1999, p. 105 citada por Anijovich Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009, p. 37).

Por lo tanto, el documental como dispositivo de formacién docente estd «des-
tinado a la puesta en obra de una accién pedagdgica, es el plan que se adopta para
organizar el recorrido de la formacién, los instrumentos de evaluacién y de comu-
nicacién, y las modalidades de acceso a los recursos pedagdgicos» (Anijovich Ca-
ppelletti, Mora y Sabelli, 2009, p. 30). Lo anterior, plantea una sistematizacién de la
experiencia para poder generar reflexién y mejora de esta con base a un proceso or-
ganizado y que incluye diversos momentos (planeacion, aplicacién y evaluacion).

METODOLOGIA
El presente proceso de investigacion es de tipo descriptivo y con enfoque cualita-
tivo, asumiéndolo como aquel «que se limita a medir la presencia, caracteristicas o
distribucién de un fenémeno dentro de la poblacién de estudio» (Veiga de Cabo,
Fuente Diez y Zimmermann Verde_jo, 2008, p. 14). Los sujetos participantes fueron
los 30 estudiantes del segundo semestre de la LEAT en el semestre non 2021-2022.
Para la recoleccién de datos se aplicé un cuestionario al finalizar el semestre,
con la finalidad de obtener informacién sobre los alcances, limitaciones y resulta-
dos que se obtuvieron al implementar el documental como un dispositivo de for-
macién docente para sistematizar las reflexiones logradas en la prictica profesional,
especificamente en la observacion.
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El instrumento consté de ocho indicadores y una interrogante abierta, para su
estructuracion se tomaron como referentes el plan de estudios de la licenciatura,
poniendo énfasis en el programa de estudios, asi como elementos teéricos expues-
tos por Anijovich Cappelletti, Mora y Sabelli en su libro «Transitar la practica
pedagdgica. Dispositivos y estrategias», el cual permitié caracterizar al documental
como un dispositivo de formacién docente a posteriori.

Entre los indicadores a destacar se menciona el cumplimiento del propésito de
la jornada de prictica profesional, el documental como revelador de significados,
organizador técnico y provocador de transformaciones, asi como las dificultades
presentadas en la sistematizacién de la prictica profesional mediante el documental.

El cuestionario se elaboré en Google Forms, siendo una herramienta conocida
y manipulada por los estudiantes previamente, ademids de ser de facil acceso desde
cualquier dispositivo y permite organizar la formacién mediante grificos, mismos
que serdn descritos en el apartado siguiente.

RESULTADOS

A manera de sintesis, se presentan los grificos que contienen los resultados obte-
nidos, los cuales reflejan informacién sobre los alcances y limitaciones que los es-
tudiantes identifican al implementar el documental para sistematizar las reflexiones
logradas en sus jornadas de prictica profesional, teniendo la participacion de los 30
estudiantes.

Los cuestionamientos iniciales se remitieron a recabar datos como nombre,
correo electrénico, escuela y comunidad de prictica. De lo anterior, se omitird la
informacion por cuestiones de anonimato y confidencialidad, pero se centrard en
lo siguiente:

Como primer indicador a mostrar en grifico, se les pidi6 a los estudiantes la
valoracién sobre el cumplimiento del propésito, el cual era «Identificar, conocer e
introducirse a la cultura escolar de la escuela Telesecundaria para comprena’er su dindmica,
finalidades, significados, discursos y ritos, lo anterior mediante la prdctica in situ y su sis-
tematizacion a través del documental como dispositivo de formacidn docente», jconsideras
que en el documental realizado se refleja esa comprension de la cultura escolar que permea
en las escuelas telesecundarias?. Al respecto, 90% (27) sefialaron que si, 0 % (0) no'y
10 % (2) tal vez.
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FiGgura 1. CUMPLIMIENTO DEL PROPOSITO

De acuerdo al propésito planteado para la practica profesional "Identificar, conocer e introducirse a

la cultura escolar de la escuela Telesecundaria pa...olar que permea en las escuelas telesecundarias?
30 respuestas

® s
® No

Tal vez

Nota. El grifico representa el primer indicador contestado por los docentes en formacién inicial.

Como se observa, un porcentaje alto del grupo manifiesta el cumplimiento
del propésito, dado que el programa de estudio sugiere un producto integrador,
identificando en el documental como ese recurso que propicia la integraciéon de
los saberes adquiridos por los estudiantes, ademas, de la presencia importante de la
implementacién de la tecnologia para demostrar los aprendizajes en este plan de
estudios (SEP, 2018).

Ante el indicador El documental logrd ser un «revelador» de significados sobre la
cultura escolar observada (entiéndase por revelador como aquello que permitié plasmar las
representaciones conscientes e imaginarias, tanto individuales y compartidas de la cultura
escolar que prevalece en la escuela telesecundaria visitada) un 83.3 % (25) manifiesta
que siy 16.7 % (5) sefiala algunas veces.
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FiGUurA 2. EL DOCUMENTAL COMO REVELADOR DE SIGNIFICADOS

El documental logré ser un "revelador" de significados sobre la cultura escolar observada
(entiéndase por revelador como aquello que permiti...prevalece en la escuela telesecundaria visitada)

30 respuestas

®si
® No

Algunas veces

Nota. La caracterizacién de revelador de significado fue retomada de Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli
(2009).

Al respecto, todo el grupo considera que el documental revel6 significados de
la cultura escolar observada, sin embargo, un porcentaje bajo sefiala que solo al-
gunas veces se localizan plasmados en el producto integrador. Lo que refiere a que
algunos elementos observados pueden quedar fuera al existir bastante informacién
que se considera relevante, por lo que debe existir delimitacién en lo que se obser-
va, ello a partir de los instrumentos que se disefian (SEP, 2018).

En el cuestionamiento El documental logré ser un «organizador técnico» de la
informacidn recabada en la prdctica profesional (entiéndase por organizador técnico como
aquello que permitid estructurar/ordenar la informacién y reflexiones logradas sobre la
cultura escolar) un 100 % (30) destaca afirmativamente.

189



FiGura 3. EL DOCUMENTAL COMO ORGANIZADOR TECNICO

El documental logré ser un "organizador técnico” de la informacidn recabada en la practica

profesional (entiéndase por organizador técnico co... y reflexiones logradas sobre la cultura escolar)
30 respuestas

®sSi
® No

Algunas veces

Nota. La caracterizacién de organizador técnico fue retomada de Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli
(2009).

Dentro de esta interrogante se percibe que se cumple la funcién de orden
y estructura, es decir, el documental permiti6 darle coherencia a la informacién
recabada, partiendo de localizar lo relevante para integrarlo y conjuntarlo en un
recurso multimedia, que no solo requiere la parte de contenido, sino de un do-
minio técnico, recalcando que el estudiante «deberia disponer de las habilidades,
actitudes y conocimientos requeridos para promover un verdadero aprendizaje en
un contexto enriquecido por la tecnologia, siendo capaces de utilizar la tecnologia
para mejorar, transformar y enriquecer su propio desarrollo profesional e identidad
(Hall, Atkins y Fraser, 2014, p. 27).

En el cuestionamiento El documental logrd ser un «provocador» de transforma-
ciones (entiéndase por provocador como aquello que generd una comprensién y conciencia
sobre la cultura escolar y todo aquello que la rodea, asi como sus implicaciones dentro de
la profesién docente), un 86.7 % (26) sefialé que si, mientras que 10 % (3) manifestd
que algunas veces y 3.3 % (1) responde que no.
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Ficura 4. EL DOCUMENTAL COMO PROVOCADOR DE TRANSFORMACIONES

El documental logré ser un "provocador” de transformaciones (entiéndase por provocador como

aquello que generd una comprensién y conciencia s...s implicaciones dentro de la profesién docente)
30 respuestas

®si
® No

Algunas veces

Nota. La caracterizacién de provocador de transformaciones fue retomada de Anijovich, Cappelletti, Mora
y Sabelli (2009).

Esta interrogante refleja un ejercicio de reflexién importante, dado que aun-
que la elaboracién del documental se realizé en equipos por escuela de prictica, las
percepciones y alcances no son generalizados, sino que de manera individual se va
forjando la comprension y conciencia sobre lo que implica la profesion, por ello el
curso prioriza en que cada estudiante «desarrolle las habilidades para observar los
detalles que conforman el contexto escolar y la vida en la comunidad, asi como las
relaciones que se establecen, desde la colectividad, pero forjando las experiencias
individuales» (SEP, 2018, p. 6).

En el cuestionamiento de cierre, se puso énfasis en ;Qué tipo de dificultades se
presentaron en la sistematizacidn de la prdctica profesional al hacerlo mediante un docu-
mental? Se presentaron varias opciones, de las cuales 46.7 % (14) sefialan la orga-
nizacién como equipo, 43.3 % (13) refiere a los aspectos tecnolégicos, 23.3 % (7)
a la estructura y orden de la informacién, 3.3 % (1) manifiesta la comprensién de
la accién a realizar y 50 % (15) a conjuntar informacién en un tiempo establecido.
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FiGura 5. T1POS DE DIFICULTADES

¢Qué tipo de dificultades se presentaron en la sistematizacion de la practica Q Copiar
profesional al hacerlo mediante un documental?

30 respuestas

Die erganizacion como equipo de

- 14 (487 %
elaboracion ¢ )

Técnicas (aspectos tecnologcios
para su disefio, creacion, aplic...

Estructura y orden en la
informacion

Comprensién de la accién a

realizar 1(3.3%)

Conjuntar informacién en un

tiempo establecido 15 (50 %)

Nota. Las dificultades se rescataron de la riibrica que se les brind6 para la elaboracién del documental.

Este indicador se retoma dado a que, a partir de un sondeo en clase, el grupo no
habia realizado un documental en ningn nivel educativo, la mayorfa manifestaba
experiencias de haber visualizado uno, sin llegar a crearlo. Por lo que resulta intere-
sante que la mitad del grupo coincide en el elemento de conjuncién de reflexiones
en un tiempo determinado, pues se les indicé la duracién, con la intencién de que
fortalecieron la sintesis de la experiencia y centréndose en lo referido al propésito.

Los demis porcentajes son igualmente relevantes, pues es poca la diferencia,
coincidiendo es aspectos de organizacién, tecnoldgicos y estructura, teniendo en
cuenta que enfrentar a los estudiantes ante estas situaciones los invita a la movili-
zacidn de «diversos recursos tedricos, cognitivos, actitudinales y valorales, para re-
solverla con creatividad, lo que gradualmente va generando identidad profesional
basada en la experiencia» (SEP, 2018, p. 5).

DISCUSION Y CONCLUSIONES:

Pese a que la experiencia vivida por los diferentes equipos de prictica se dio en
diversos contextos (Telesecundarias de en comunidades de diferentes puntos del
Estado de Zacatecas), bajo circunstancias variadas (Interaccién con los agentes
de la comunidad por cuestiones de inseguridad) y frente a condiciones comple-
jas por ser la primera experiencia de elaboracién de un documental (capacidades
para la elaboracién de un recurso multimedia), se identifica que perciben la sis-
tematizacién de la prictica profesional mediante un documental es un modo de
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organizar la experiencia que permite reflexionar sobre la escuela telesecundaria
y su cultura escolar.

En ese modo de organizar destacan el orden y estructura como importantes y
refieren la dificultad de sistematizar informacién proveniente desde lo individual y
colectivo, teniendo en cuenta que su produccién requiere de trabajo colaborativo,
organizado y priorizando lo establecido en el propdsito, concretando el foco de
atencién, evitando salirse de lo estipulado para plasmarlo en el documental.

Asimismo, la evidencia integradora requiere de la reflexién generada en la
prictica profesional, misma que requiere socializacién y debate, dentro del curso
se propiciaron espacios para tal accién, sin embargo, dado los resultados no fueron
suficientes, se requiere que los estudiantes conozcan la importancia de ir aterrizan-
do lo vivido en cada jornada, y que no se enfoquen solo en la experiencia ultima.
Muchas de las respuestas de los estudiantes lo hacen desde lo inmediato.

Con base a los resultados obtenidos de este ejercicio, clarifica la necesidad de
sistematizar la informacidén de manera ordenada y congruente, que el dispositivo
es el medio para el logro de un fin y no viceversa, dado que el esmero en el disefio
del documental en cuanto a lo tecnoldgico puede ser importante, pero el contenido
reflexivo debe ser prioridad. Han comprendido que la observacién es un proceso
complejo, influenciado con factores diversos que deben considerarse como impli-
caciones relevantes de la profesion.

En este sentido, es necesario reconocer que el documental es un dispositivo
de formacién docente a posteriori, que puede fungir como eje articulador de las
reflexiones alcanzada en la prictica profesional, tomando las bondades de la tecno-
logia para enriquecer el acto reflexivo desde la observacién, previo a los procesos de
intervencidn que se realizan en la formacién inicial. Esta realidad exige que desde
el trabajo del curso se articulen los demis trayectos formativos, sin percibirlo como
algo aislado, sino al contrario, como un elemento holistico.

La intencidn es que se recuperen algunas propuestas que desde los programas
de estudio se proponen, pero a su vez, se realicen los ajustes correspondientes para
fortalecer las competencias del docente, a fin de que pueden retomarse en todo su
proceso formativo, y posteriormente, en su futuro campo laboral.
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REVISION CONCEPTUAL: LAS TIC EN EL AULA,
¢AMIGAS O ENEMIGAS?

SAIvADOR RAMIREZ PEREZ
LeoNEL RuvALcABA ARREDONDO

RESUMEN

| presente documento de revisidn tedrica pretende revisar las propuestas de in-

clusién de las TIC dentro del aula como herramienta, basado en un anélisis de
las diferentes propuestas hechas en diferentes contextos y ireas del conocimiento,
sin dejar de lado que dichas tecnologias han evolucionado con el paso del tiempo
de diferentes maneras para poder adaptarse de la mejor manera en su papel auxiliar
como apoyo didictico para el profesor al momento de llevar a cabo su tarea de
ensefianza.

Palabras clave: Ensefianza, TIC, educacién, docentes, competencia tecnolé-
gica

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En la actualidad, dentro del subsistema de nivel medio superior de la Universidad
Auténoma de Zacatecas (UAZ) se percibe un escaso uso de Tecnologias de la In-
formacién y Comunicacién - TIC — como herramienta para el aprendizaje en la
asignatura de Matematicas I en el bachillerato, de acuerdo con (Amaya & Yéanez,
2020) las TIC son un impacto directo en el dmbito cientifico y social, al tiempo
que son herramientas imprescindibles que todo alumno debe tener la competencia
de manejarlas. A partir del 11 de marzo de 2020 fue declarada una pandemia por La
Organizacién Mundial de Salud y México como en todo el mundo la educacién fue
transformada de manera radical, pasamos de tener al docente como centro del pro-
ceso educativo a modalidades donde es posible adquirir conocimientos mediante
una modalidad a distancia. Analizando los tltimos 10 afios, se confirma que la tec-
nologfa su fue abriendo paso en nuestra vida cotidiana, desde ambitos de ocio hasta
entornos laborales, siendo el educativo uno en el que mis fuerte se ha mostrado.
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ANTECEDENTES

De acuerdo con (Barrios & Delgado, 2021) la educacién actualmente se ve impac-
tada por las tecnologias, las cuales giran en torno a un aprendizaje que se busca sea
mas integral y que sirva para crear una conexién entre la parte tedrica y practica
de un tema especifico, con ésto se observa una necesidad de incluir de manera
controlada el uso de tecnologias dentro de las aulas que sirvan como herramienta,
especificamente el teléfono inteligente, siendo un dispositivo con el que la mayoria
de los alumnos de Nivel Medio Superior cuenta.

Es evidente el proceso de cambio por el cual el sistema educativo en nuestro
pais se ha visto sumergido en los dltimos 15 afios, muchos han sido los cambios
desde la invencién de la computadora, sin dejar de lado que todas las herramientas
que se han incrustado en la educacién son adecuaciones de innovaciones que se
realizaron en otras dreas del conocimiento.

Con la llegada de las primeras computadoras personales y especificamente la
PC 5150 IBM de la compaiifa IBM que se considera el primer ordenador perso-
nal, ...El Ordenador tenia un nombre en clave y todavia se la llamaba Acorn. Tenia un
procesador 8088, 16 KB de memoria, y se podia expandir a 256 y utilizaba MS-DOS...
(G, David, 2022) estos datos hoy en dia son hasta cierto punto irrisibles, ya que
el smartphone de la mds baja gama que se encuentre en el mercado supera ficil-
mente las caracteristicas de la PC 5150 de IBM, con este paso la empresa con sede
en Armonk, New York, abrirfa la puerta a la poblacién mundial hacia un nuevo
mundo donde la computadora personal seria la llave que daria acceso a todo lo en
ese momento estaba por llegar.

Por otro lado, Motorola establecia los cimientos de la comunicacién mévil con
el DynaTAC 8000X que ...Un celular que pese 790 gramos y mida 25 centimetros
de alto, incluya una antena fija su pantalla sea los suficientemente grande para sélo
mostrarte el niimero que estd llamando... (Milenio Diario, 2016)., este tipo de
acontecimientos aunados a la llegada del Internet a los hogares fue moldeando la
revolucién tecnoldgica en la que hoy en dia vivimos sumergidos, la forma en que
actualmente nos comunicamos era inimaginable en aquellos afios.

Basados en lo que plantea (Gudzial et al., 2019) en relacién a que el pensa-
miento computacional estd relacionado de manera estrecha con procesos cogniti-
vos vinculados a la solucién de problemas que pueden ser o no ejecutadas por un
humano una computadora o ambos, esto toma especial relevancia ya que involucra
habilidades del pensamiento y tecnoldgicas, lo antes mencionado es relevante por
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el hecho de que para personas de cierta etapa generacional les es dificil iniciar con
el manejo de ciertos dispositivos que pueden servir como apoyo en su dia a dia, se
cuenta en los planteles de educacién de nivel medio superior una plantilla con un
porcentaje importante de docentes con estas caracteristicas con el nulo manejo de
las TIC, lo cual lleva a tener especial atencién en el tema, ya que visto desde los
avances en: computacion, telefonia mévil y conexidn a internet, sin importar si es
docente o no, dichos avances no los toca con la misma intensidad.

MARCO TEORICO

:Se pueden incluir a las TIC en el aula sin importar el nivel educativo?, la pregunta
anterior plantea de manera inmediata multiples escenarios donde pueden incluirse
las TIC, es sin lugar a dudas la base que tiene como objetivo la presente investiga-
cién de revision conceptual, toda vez que, la intencién es dar un anilisis con base
a método cualitativo de la posible correlacién que puede existir entre el uso de las
TIC y el nivel educativo de ensefianza.

El siguiente apartado mostrard como se implementan las TIC en diferentes
niveles educativos y cules son los resultados que se obtienen en cada uno de ellos y
si el objetivo de las diferentes implementaciones segiin las necesidades particulares
en cada uno de los casos se cubrié de manera total, parcial o nula.

METODOLOGIA

El presente documento esta basado en el anilisis del discurso como Método princi-
pal de la investigacién, el método cualitativo de elegido en el presente articulo de
caricter de revision de las diferentes maneras en las que las TIC se implementen en
diferentes dmbitos educativos y con distintos fines, el objetivo es analizar y com-
prender cada uno de los casos, los posibles efectos y limitaciones que tienen las TIC
en los distintos entornos en las que se han implementado.

Comenzamos a ver al desarrollo tecnolégico con cierto nivel de importancia
cuando éste le proporcioné a la sociedad mejores herramientas que permitieron
un mejor desempefio de los individuos en sus actividades de produccién vy la edu-
cacién en este sentido no fue la excepcion, de tal suerte que dicho desarrollo y la
educacién mantienen una relacién estrecha, atin y cuando las innovaciones tec-
noldgicas que se implementan en el 4mbito educativo no fueron desarrolladas en
un inicio pensadas en él, se han adaptado de manera orgénica en esta faceta, para
citar un ejemplo se puede mencionar el proyector de acetatos, se desarrollé para
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proyectar estrategias militares en eventos bélicos, que es el precursor de lo que hoy
en dia se utiliza de manera natural en las aulas, el video proyector.

CASO 1 (SECUNDARIA)

En el primero de los casos que se van a revisar, es un estudio el cual mide el nivel de
satisfaccion en estudiantes de secundaria al usar aprendizaje colaborativo mediado
por TIC dentro del aula, este tipo de estudios son importantes ya que analiza el ni-
vel de satisfaccién del estudiante, no olvidemos que el alumnado es la razén de ser
para toda Institucién educativa y se vuelve crucial conocer el nivel de satisfaccion
al implementar TIC en el aula, sin importar la asignatura en cuestion.

La formacién del personal docente y el modo como se relaciona con el estu-
diantado puede tener un importante efecto en la satisfacciéon de con su proceso de
aprendizaje (Zhou et al., 2018), lo anterior no toma en cuenta las metodologias en
cémo se puede llegar a impartir la docencia. Las metodologias de aprendizaje co-
laborativo a través de las TIC se definen como un modelo de ensefianza basado en
la interaccién y el compromiso mutuo de un reducido grupo de personas, quienes
se comprometen a completar una tarea con el apoyo de las TIC (Acosta Corporan
et al., 2019), no se debe de perder este punto en ningtin momento al tiempo de
implementar TIC dentro del aula, el alumnado debe tener compromiso de resol-
ver las actividades que sean planteadas con apoyo de las TIC, cualquier cadena es
tan fuerte como su eslabon més débil, sin el compromiso de esta parte, cualquier
implementacion estard destinada al fracaso desde antes de que pueda siquiera ser
implementada. No se trata por ende de seleccionar simplemente un tema o ciertos
contenidos a trabar, sino que la interaccién que el grupo va a tener con éstos.

En este primer estudio se trabajé en un disefio cuasi-experimental de tipo
cuantitativo para analizar los resultados de la rtibrica bajo la definicidén de los si-
guientes objetivos:

*  Evaluar el grado de satisfaccién del alumnado cuando trabaja con meto-
dologias de aprendizaje colaborativo mediado por las TIC (CSCL);

*  Analizar el nivel de satisfaccion del alumnado segin el grado donde se
desarrolla la actividad

*  Comprobar si existe alguna relacién entre la satisfacciéon del alumnado y
el rol docente

*  Identificar el nivel de satisfaccién del alumnado segtin el sexo
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Se trabaj6 una muestra de 117 estudiantes que estan divididos en los siguientes

grupos: 64 son mujeres y 53 son hombres, el 14% pertenecen a cuarto de mecanica

automotriz, 13% a mecatrdnica, 21% a tercero de informitica, 27% a cuarto de

informatica y 25 % a cuarto de comercial, la edad de los estudiantes iba de 14 a los

19 afios, siendo 17 afios la edad predominante y con respecto a las dreas de ense-

flanza se tomaron Inglés y cultura emprendedora como las principales, aunque se

integraron contenidos multidisciplinares. (Ver Tabla 1)

TABLA 1: CARACTERISTICAS DE LAS PERSONAS PARTICIPANTES

Identificacién Cantidad de Area de Nombre del proyecto
alumnos ensefnanza

Cuarto grado de Mecatronica (4° M) 15 Inglés Past-Simple
Cuarto grado de Mecanica 16 Cultura Four max (Creacién de una empresa)
Automotriz (4° MA) emprendedora
Cuarto grado de Informatica (4°1) 32 Inglés Trabajemos por un ambiente sano y sostenible
Tercer grado de Informatica (3°1) 25 Inglés Trabajemos por un ambiente sano y sostenible
Cuarto grado de Comercial (4° C) 29 Inglés Trabajemos por un ambiente sano y sostenible

Fuente: Acosta Corporan et al., (2022)

El instrumento para recolectar los datos fue una ribrica diferencial seméntico,

en la cual el alumnado expresé su satisfaccién con el proyecto realizado por su do-

cente, se distribuyé en dos polos opuestos con escala del 1 al 7. (Ver Tabla 2)
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TABLA 2: PREGUNTAS DEL DIFERENCIAL SEMANTICO

Enunclados del diferencial semantico

Abreviaturas de las preguntas

1. Ha sido aburrido
2. He perdido el tiempo
3. He aprendido menos cosas que otras veces
4. He leido poco
5. Ha sido interesante
6. He comprendido lo que hemos hecho
7. Me he distraido
8. He copiado y pegado la informacién
9. Ya no me interesa el tema
10. Ha sido inatil
11. No me ha gustado la forma de trabajar
12. El profesorado no te ha ayudado en las tareas
13. El docente / la docente no ha dado las instrucciones claras
14. No hemos compartido materiales entre los companeros y las compafrieras
15. Ahora resulta mas dificil relacionarse con los companeros y las companeras
16. Trabajando en grupo no han conseguido hacer bien la tarea
17. El tamanio del grupo no ha sido adecuado
18. No he estado a gusto con los compafieros y las compaiieras

19. El profesorado no ha hecho un seguimiento de nuestro trabajo durante su desarrollo
20. El profesorado no nos ha indicado la calidad del trabaijo presentado

Fuente: Gémez-Pablos (2018)

P
P2
P3
P4
P5
P6
R7
P8
P9

P10

P11

P12

P13

P14

P15

P16

P17

P18

P19
P.20

Los resultados del presente caso plasman que la valoracién general del alumnado

sobre el uso de Aprendizaje colaborativo asistido por computadoras (CSCL por sus

siglas en inglés), ha sido altamente positiva, ya que de todos los items involucrados

se obtuvo una media de X=5.86 tomando en cuenta que la escala de estos iba del

1 al 7, entendiendo que entre mis cercano se estaba al 1 el alumnado estaba insa-

tisfecho y cercanos al 7 muy satisfechos, de acuerdo a los datos el estudiantado del

Instituto Fabio Amable Mota que tuvo trabajo con metodologias colaborativas con

TIC valora positivamente el uso de estas en su ensefianza.

200



CASO 2 (PRIMARIA)

Para este caso se trabaja con alumnos de educacién primaria y tomando como base
el modelo de ritual de interaccién social, el estudio pretende responder la siguien-
te pregunta, ;Cémo son los rituales de interaccién entre estudiantes de un salén
Montessori y cémo dialogan con la presencia de un computador?, la pregunta es
absolutamente pertinente ya que la interaccién del educando con la computadora
que le da el acceso a los medios virtuales para poder cumplir con sus tareas asigna-
das, ya que esa interaccion es necesaria.

Se realizé el estudio en cuestiéon con un disefio metodolégico basado en una
mirada cualitativa, con énfasis en lo etnogréfico, para poder obtener una descrip-
cién analitica de cardcter interpretativo de la cultura, las formas de vida y estruc-
tura social de un grupo determinado (Goetz y Lecompte, 1988) con un triple
instrumento de recoleccion de la informacién necesaria que fueron: la observaciéon
no participante bajo un registro audiovisual con duracién cercana a las 23 horas,
entrevistas de evocacién a doce estudiantes y entrevistas semi-estructuradas a los
dos guias y a la profesora de programacién.

El colegio donde se realizé la investigacién corresponde a uno particular que
basa su ensefianza en el método Montessori, fue creado el afio 2010 debido a la
inquietud de la comunidad de padres de familia y maestros que conformaban un
jardin infantil, que debian tomar rumbos diferentes al terminar su etapa preesco-
lar. Estd ubicado en dentro de las Pircas en la comuna de Pefalolen en Santiago
de Chile, recibe estudiantes de diversos estratos socio—econémicos, lo cual es una
de las politicas de integracién del colegio, se debe sefiala ademads que el colegio en
cuestién es pionero en integrar la materia de programacion, la cual considera el
uso de computadora personal para realizar el trabajo, esta clase se toma una vez a
la semana y cada nifio debe llevar de su casa una computadora portitil y se tiene
como objetivo el desarrollo de pensamiento légico y la adquisicidén de habilidades
TIC con la elaboracién y programacién de un juego computacional, dependiendo
de las habilidades y conocimientos que cada estudiante tenga.

El estudio se aplicé al grupo del Taller II que corresponde a los estudiantes
del Salén Scorpion que lo integran veinticinco alumnos y dos guias. Este grupo se
conduce por la guia principal y por el guia de inglés, quiénes son los responsables
de otorgar orientacidn, contencién y apoyo, al tiempo que los dejan desenvolverse
en forma auténoma y autorregulada. Las edades de los alumnos van de los 9 a los
12 afios, el grupo Scorpion fue una opcién viable ya que, desde el Taller I, se tuvo
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acercamiento a un computador en su clase de programacién lo que se traduce en
una relacién més natural con la clase y ademds con la herramienta de trabajo.

Los datos recopilados fueron mediante tres instrumentos, primero durante los
meses de Septiembre y Octubre hubo observacién no participante dentro del salén
Scorpion para conocer la dindmica, los registros fueron grabaciones de video y
notas de campo, todas enfocadas siempre en las actividades de los nifios y las nifias
a lo largo de su jornada matutina en sus diversas asignaturas y las clases de progra-
macion, se cuid6 en todo momento no interferir en el desarrollo de las clases y no
ser en ningdn momento un obsticulo que impidiera captar las interacciones socia-
les de los alumnos dentro del aula. El segundo instrumento que fue la entrevista de
evocacién aplicada a doce estudiantes, seleccionados por mostrar mayor relevancia
en las interacciones de la jornada previa. La conversacion duré entre quince y
treinta minutos, hechas en parejas de las cuales se grab6 el audio de las mismas. Esta
accién tuvo el consentimiento de nifios y nifias, asi mismo el de los apoderados de
los estudiantes. La importancia de la entrevista radica en que fue disefiada con imé-
genes donde los nifios relataban lo que alli ocurria. El tercer y dltimo instrumento
fueron las entrevistas dirigidas a los dos guias y a la maestra de programacién, que
dicho sea de paso se aplicaron de manera separada, se abordaron cuestiones sobre
la percepcién sobre las interacciones sociales que se daban entre los alumnos vy las
implicaciones al trabajar con un computador en un ambiente Montessori, éstas
también fueron grabadas en audio. Con las entrevistas se profundizé en aspectos
como: su opinidn respecto a las interacciones sociales de los nifios con y sin la pre-
sencia de la computadora.

Las observaciones realizadas en el Salén Scorpion, permiten evidenciar los si-
guientes aspectos: la rutina que siguen los estudiantes, las situaciones pedagdgicas
y herramientas didacticas que utilizan los profesores en el aula, con respecto a este
rubro, cuando estaban enmarcados en la clase de programacién los estudiantes uti-
lizaron elementos propios del computador para jugar, mediante sonidos, la cimara
o aplicaciones del dispositivo, con respecto a las emociones en la clase de pro-
gramacion se manifestaron momentos de aburrimiento o frustracién, siendo mas
claras las manifestaciones de entretenimiento y ambiente ludico, lo que no parecia
no interferir de manera evidente con el trabajo del resto del grupo. En la clase de
programacion se mostrd un signiﬁcativo ntimero de encuentro entre los estudian-
tes, atin y cuando los trabajos se conciben de manera individual , la profesora de
programacién afirma que los nifios y nifias suelen trabajar en grupo, comparten
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por igual logros como fracasos, ella misma afirma que el trabajar con el computa-
dor en ocasiones se puede confundir con juego, la profesora otorga el mismo valor
educativo a esas acciones, ya que sefiala que la interaccién estudiante-computador
contiene un aprendizaje implicito.

CASO 3 (EDUCACION INFANTIL)

Elsiguiente casodeandlisissellevbacaboenEspanayelestudiovaenfocadoendeterminar
las competencias tecnoldgicas con las que cuentan los docentes de educacién infantil,
de acuerdo con Argudin (2015, p. 42) establecemos como competencia «saber pensar,
saber desempeiiar, saber interpretar, saber actuar en diferentes escenarios, desde si'y para los
demds, dentro de un contexto determinado». Sabiendo que las competencias basicas
son ocho, debemos poner especial atencién a la que estd teniendo un impacto
sobresaliente con respecto al resto que es la tecnolégica, la misma ha arrastrado
consigo grandes cambios en todos los sectores de nuestra sociedad, y claro queda
que el educativo no es inmune a ella.

La competencia tecnoldgica va de la mano de las Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacién (TIC), las cuales tienen una presencia marcada en
nuestra sociedad. La creacién de contenido digital que sirva como herramienta
a los docentes no es un tema menor, por un lado el docente debe no solamen-
te conocer el manejo de mecinicas y el uso de maltiples y variados artefactos,
sino que debe entender el aprendizaje de una forma mis profunda (Rodriguez-
Torres, 2014; Fernandez-Cruz y Ferndndez-Diaz, 2016). Con la incursién de las
TIC en el dmbito educativo provocé un giro inesperado y al mismo tiempo un
aumento en las posibilidades en la produccién de material educativo, todos estos
avances han facilitado la participacién del profesorado en los procesos de elabora-
cién de materiales TIC (Cabero y Gutierrez, 2015).

El articulo en cuestién se tuvo el planteamiento de los siguientes objetivos:

1) Conocer la percepcién de los docentes de Educacién Infantil sobre la
creacién de contenidos digitales,

2) Analizar el nivel de competencia digital de los docentes de Educacion
Infantil en lo referente a materiales TIC y su uso y

3) Establecer, si procede, lineas de actuacién relativas a la formacién en com-
petencia digital de este grupo de docentes, para tal fin la poblacién de
la investigacion es un total de 57 docentes de Educacién Infantil (nifios

203



entre 0y 6 afios de edad) de diferentes centros ptiblicos, privados y con-
certados en Granda, de la muestra 49 son mujeres y 8 hombres. Las eda-
des comprendidas entre los 51 y 55afios son las mds numerosas siendo el
17.4%, seguido del 15.7% las edades de 41 a 55 afios, los mis jévenes de
21 a 25 afios con un porcentaje del 14% de la muestra.

El instrumento que sirvio para la recoleccién de datos fue un cuestionario con
16 items de escala tipo Likert con 4 valores: 1: Muy en desacuerdo, 2: En descuer-
do, 3: De acuerdo, 4: Muy de acuerdo, distribuidas en cuatro subireas dentro de
la competencia 3 «Creacién de contenidos digitales», distribuidos de la siguiente
manera. (ver Tabla 3)

TaBLA 3: DISTRIBUCION DE LOS {TEMS DEL CUESTIONARIO

Area Subarea ftems

3.1. 1-3

coirt‘z:jio(s:?gti:lz S : 9:2. 8
3:3. 9-12
3.4. 13-16

Fuente: Rodriguez]iménez, C., Ramos Navas-Parejo, M., & Fernandez Campoy, J. M. (2019)

Tras el recuento de las frecuencias los resultados los podemos agrupar de la
siguiente manera:

1) Sobre si los docentes de Educacién Infantil cuentan con los conocimien-
tos basicos altamente desarrollados sobre tutoriales en linea y programas
de edicién de diferentes tipos de plataformas, la respuesta «Muy de acuer-
do» es la respuesta més escogida a la hora de responder.

2) En relacién al item «dispongo de un espacio publico o privado donde
almaceno recursos o materiales diddcticos digitales» se obtuvo una media
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menor a 3 lo que evidencia que en el tema de integracién de contenidos
digitales por parte de los docentes el almacenamiento es el drea peor valo-
rada.

3) En la subdrea 3.3 se obtuvo la media mis baja con respecto al resto de
los items siendo la respuesta «De acuerdo» la respuesta mis escogida al
momento de responder y se relaciona con el conocimiento acerca de los
derechos de autor y las licencias de uso de diferentes materiales y herra-
mientas que se encuentran en linea, es claramente un drea de oportunidad
en los docentes.

4) El item 3.4.3 dice «Soy capaz de crear y programar videojuegos educa-
tivos sencillos usando diversas herramientas» por la baja media obtenida,
siendo «Muy en desacuerdo» las elegidas por los docentes, da cuenta que
los docentes no cuentan con una formacién amplia y sélida acerca de pro-
gramar video juegos que se puedan adaptar a las necesidades de su aula.
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GEOGEBRA CLASSROOM EN LA ENSENANZA
DE LA ESTADISTICA EN LA EDUCACION SUPERIOR.
MODALIDAD VIRTUAL SINCRONICA

ABDON Pari CONDORI

RESUMEN
La enseflanza de la Estadistica en el siglo XXI debe ser lo suficientemente

estimulante como para inspirar el aprendizaje significativo de la asignatu-
ra articulada con la investigacién. Objetivo: Este estudio tiene como objetivo
describir el impacto de GeoGebra Classroom en las habilidades comunicativas,
conexidn y representacién estadisticas en una universidad boliviana. Metodo-
logia: El estudio fue de enfoque mixto, de disefio descriptivo. La muestra fue
no probabilistica conformada por 17 participantes inscritos en la asignatura de
Estadistica y desarrollada en forma virtual con una carga de 120 horas. Instru-
mentos: Los instrumentos utilizados fueron la evaluacién diagnostica, relato de
experiencia con la estadistica la observacion de los videos de las clases virtuales
grabadas y el anilisis de los trabajos de investigacién. Resultados: Los resulta-
dos revelan que la mayoria de los participantes tenia una imagen negativa de
la asignatura y esto fue cambiando de forma progresiva a lo largo del curso. El
nivel de conocimiento de la estadistica en su formacién de pregrado fue variado.
Conclusiones: En conclusién, se recomienda la implementacién del GeoGebra
Classroom en todos los niveles del Sistema Educativo y a desarrollar mds inves-
tigaciones para su validacién.

Palabras clave: Estadistica, GeoGebra, Classroom, Postgrado y Educacién.

INTRODUCCION

En esta ponencia tiene como propdsito presentar el analisis una experiencia peda—
gdgica de una asignatura de Estadistica para estudiantes de Maestria en Educacién
en la Universidad Adventista de Bolivia con el apoyo de GeoGebra classroom en
la modalidad virtual. La ensefianza de la estadistica cobra mas auge (Visquez y
Cabrera, 2022) en la actual sociedad cada vez mas compleja y cambiante. Los es-
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tudiantes de postgrado en educacién reciben un enfoque recetario de metodologia
de investigacion y estadistica (Wagner, 2021).

Es necesario reformar la ensefianza de la estadistica educativa, es decir, cambiar
la forma en se ensefiar la estadistica. Que los maestrantes aprendan unas cuantas
recetas aritméticas, ademds de unos principios para consumir datos estadisticos no
es suficiente para entender el mundo en términos estadisticos. Incluso algunos que
ensefian estadistica educativa e investigacion parecen bastante en genios sobre so-
bre lo que es la estadistica como estrategia de inferencia inductiva (Wagner, 2021).

De hecho, con el avance de las tecnologias de la informacién y comunicaciéon
(TIC), algunos de los que ensefian estadistica, estin ensefiando p-hacking a nivel de
posgrado mis que enfoques honesto y rigurosos de investigacién (Ritchie, 2020 en
Wagner, 2021). Afortunadamente, no todos los programas que ensefian investiga-
cién educativa y estadistica adolecen de tales deficiencias, pero incluso unos pocos
son demasiados (Wagner, 2021).

Aunque la estadistica, se considera una asignatura transversal a un amplio es-
pectro de dreas de conocimiento. Sin embargo la relevancia de esta materia en los
diferentes niveles educativos de contrasta con la afinidad que el alumnado posee
ante ella. Es decir, una actitud negativa puede explicar el bajo rendimiento del es-
tudiantado que ha mostrado historicamente en esta asignatura. Por ello, los profe-
sionales de hoy, deben tener en cuenta que la Globalizacién demanda de mayores
competencias estadisticas y habilidades de recoleccién, organizacién, andlisis e in-
terpretacién de datos para la toma de decisiones en una sociedad en cambio.

Por el otro lado, La Organizacién Mundial de la Salud (OMS) ha declarado que
la répida propagacién del COVID19 por todo el mundo constituye una emergencia
de salud publica mundial. El 11 de marzo de 2020, el COVID-19 fue categorizado
como pandemia (WHO, 2020). El primer caso de COVID-19 en Bolivia se detecté
el 10 de marzo de 2020. Esta crisis sanitaria obligé a los académicos a generar un
cambio pedagdgico (Mishra, et al., 2020), en menos de un mes pasaron de un siste-
ma de ensefianza presencial a un sistema de educacién online, donde la adaptacién
al desarrollo de diferentes habilidades tecnolégicas como apoyo dentro del proceso
ensefianza-aprendizaje se convirtié en un imperativo (Iglesias, et al., 2021).

El término aprendizaje online aparece por primera vez en 1995, con la apari-
cién de WebCT? (herramientas para cursos en linea, que surgié en la Universidad
de Columbia Britinica en Canadd), uno de los primeros Learning Management
Systems, en la literatura inglesa referido por las siglas LMS, cuyas primeras funcio-
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nalidades integraban el repositorio de contenidos en formatos pdf'y otras funciona-
lidades para la gestion del aprendizaje en linea. Mas adelante, otras plataformas con
el mismo propésito, muchas creadas en la filosofia de fuente abierta, pero quizi la
mis extendida sea la plataforma Moodle, acrénimo de: Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment (Ambiente de Aprendizaje Modular Dindmico
Orientado a Objetos), que fue creada a principios del siglo XXI.

El Software GeoGebra, un proyecto iniciado por Markus Hohenwarter (Ho-
henwarter, 2001), sobre el concepto de software matemitico dindmico, se ha in-
tegrado en diversas plataformas, como Moodle, Google’s classroom y Poco a poco
fue desarrollando las capacidades de un Entorno de Aprendizaje Matemitico (Dos
Santos y Trocado, 2016).

Ademis del GeoGebra, cuenta con otras plataformas, como: Repositorio Geo-
Gebra, una plataforma de recursos compartidos en linea, que puede incluir aplica-
ciones dindmicas de GeoGebra, bloques de texto, documentos en formato pdf imé-
genes, videos o enlaces; GeoGebra Books, que permite estructurar colecciones de
Materiales de GeoGebra en libros interactivos publicados en linea, pero que pueden
descargarse para trabajar sin conexién; Institutos locales y nacionales de GeoGebra
(Pari, et al., 2020).

Ademis, existe una comunidad internacional de GeoGebra y estd en constante
desarrollo. Ellos han incorporado especialmente adecuado para el trabajo asincrono;
GeoGebra classroom, creado recientemente como recurso para fomentar la parti-
cipacién activa e integradora de los estudiantes (Z&chbauer y Hohenwarter, 2020).

De hecho, el conjunto de todas estas plataformas asociadas a GeoGebra estin
potenciando y llevando mis lejos las capacidades de este software, acercindose a
sus caracteristicas de un LMS, haciendo que el software, junto con sus plataformas
asociadas, un ecosistema amigable con potencial de eficacia para la ensefianza y el
aprendizaje de las matemiticas y la estadistica (De S Reis & Dos Santos, 2021).

GeoGebra Classroom es una plataforma virtual a través de la cual los profesores
pueden asignar tareas interactivas a grupos de alumnos, ver el progreso de su trabajo
en tiempo real, ver todas las respuestas de los alumnos al instante y anonimizar sus
nombres al mostrar las respuestas a las preguntas. La plataforma permite al profesor o
en colaboracién con otro colega, para integrar tareas que se utilizarin de forma sin-
cronica o sincrono o asincrono. Una tarea puede integrar aplicaciones GeoGebra,
preguntas abiertas o de opcidén multiple, textos, videos, enlaces web para compartir
con los compartirse con el grupo de estudiantes (De S Reis & Dos Santos, 2021).
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A partir de 2021 esta plataforma permitié que mas de un profesor para controlar
la clase, y si asi lo decidian, podian asignar tareas de grupo tareas para trabajar en
colaboracién. En nuestra opinién, la mayor ventaja de la del CG radica en su uso
sincrénico, ya que el profesor puede ver en construcciones de los alumnos en las
aplicaciones GeoGebra, sus respuestas dadas a las preguntas, grificos de frecuencias
de las respuestas en caso de eleccién muiltiple preguntas tipo test.

El dispositivo también ofrece una vision general de todas o cada una de las
tareas. La vista general inicial le permite ver un instantinea de lo que hacen los
participantes. El resumen de tareas ofrece al profesor del progreso general de la clase
mediante una barra de estado que barra de estado que se actualiza a medida que los
estudiantes introducen tareas (De S4 Reis & Dos Santos, 2021).

GeoGebra classroom permite utilizar métodos de ensefianza y aprendizaje in-
teractivo y creativo, en los que el alumnado es el centro de la actividad (resolucién
de problemas, casos, investigaciones y proyectos). En los objetivos de pregrado y
posgrado de diferentes carreras y profesiones se mencionan que el egresado deberd
poseer una formacion integral pero en ninguna parte del curriculo se especifica
cémo lograrlo. En esa perspectiva, existe una desarticulacién entre la ensefianza de
la estadistica y otras asignaturas, que se convierte en un cotidiano conflicto para los
estudiantes.

Sin embargo, la experiencia pedagdgica bajo estudio, utilizo GeoGebra class-
room para el desarrollo de la asignatura en la Universidad Adventista de Bolivia.
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FiGUrA 1: DESARROLLO DE UNA CLASE CON GEOGEBRA CLASSROOM

B, Universidad POSTGRADO
~— Adventista @UAB

La Estadistica aplicada a la investigacion educativa

= GeoGebra Classroom

Vista general de la leccion Unete ala leccion en www.geogebra.org/classroom/e8g47psk I ‘

Evaluacion formativa o ingresa este c6digo en www.gecgebra.org/classroom L]

E8G4 7P8K

Tarea 4 Tarea 4 Tarea 4 Tarea 3

A € A C

Vista general de la leccién

Evaluacién formativa

Estudiante 1 Estudiante 2 Estudiante 3 Estudiante 4

Tareal o

Tarea 2 Tarea 4 Tarea 4 Tarea 4
A A @ 8

Tarea 3

Estudiante 5 Estudiante 6 Estudiante 7 Estudiante 8

Taraa A

En el curso se ha impartido temas como calcular y seleccionar la muestra, ade-
mis de la fiabilidad del instrumento para recoger la informacion, clasificacién con
diferentes escalas de medicion, presentar mediante tablas y graficos, interpretacion
de la misma en diferentes contextos, asi como establecer tendencias de grupo de
datos, realizar comparaciones y determinar relaciones entre indicadores para las
proyecciones a corto, mediano y largo plazo. Ademas, se hace un recorrido por la
estadistica e inferencial y se practican varios principios estadisticos que permitan
potenciar las habilidades para obtencién y el manejo eficaz de la informacién. Por
tltimo se tratan temas que faciliten la posibilidad de la comprobacién de la hipétesis
y el andlisis de procesos de tomas de decisiones en investigaciones orientadas a di-
ferentes dreas y contextos.

Se ha planteado la siguiente pregunta: ;cudles son las incidencias del GeoGebra
classroom en las habilidades comunicativas, habilidades de conexién y representa-
cién de la estadistica en los estudiantes del Programa de Posgrado en educacion de
la Universidad Adventista de Bolivia periodo 2021/2022?

El objetivo fue describir la experiencia implementar GeoGebra classroom en
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las habilidades comunicativas, conexién y representacion de la estadistica en estu-
diantes de Programa de Postgrado en Educacién de la Universidad Adventista de
Bolivia versién 2021/2022.

MARCO TEORICO

En la actualidad, la estadistica se ha transformado en una herramienta fundamen-
tal para la investigacién, toma decisiones y la generacién de conocimiento. N es
solo una caja de herramientas de férmulas o recetas para la investigacion. Sino, la
caja de herramientas del estadistico estd llena de conceptos, politicas, protocolos y
practicas libres de compromisos a priori y basadas en consideraciones razonadas de
lo probable (Wagner, 2021) que contempla la teoria de probabilidad depende de la
l6gica y de axiomas a priori para demostrar conclusiones.

Seglin Wagner (2021), incluye construcciones pragmiticas de aleatorizacién,
catalogacion de factores de confusion, disposiciones para alertar del sesgo del in-
vestigador, normas convencionales de agregacién de datos similares, pruebas de
significacién, teorfa del error y més (Page, 2018 en Wagner, 2021).

En esta perspectiva, la estadistica forma parte de la epistemologia. No es propiamente
una divisién de la matemitica. Los estudios estadisticos tratan de aproximarse a verda-
des plausibles de la realidad. Las teorfas estadisticas se ocupan de cuestiones no mate-
miticas, como la diferencia entre correlacion y causalidad, los factores de confusion,
los principios de casi aleatoriedad, la teoria del error y la prueba de la hipétesis nula,

todo ello como forma de alejarse del error y aproximarse a la verdad (Wagner, 2021).

Las aplicaciones estadisticas con relacién a la de salud publica fueron el primer
gran paso hacia la apreciacién generalizada del resumen estadistico en las politicas
publicas a gran escala. El segundo paso a gran escala se produjo en la planificacién y
elaboracién de politicas educativas (Wagner, 2021). Aunque, en el pasado se consi-
dera que la investigacion era reservada para unos pocos privilegiados, sin embargo,
hoy en dia debe ser inherente a todo profesional de las distintas 4reas.

Una definicién de entre tantas otras de estadistica en ciencias sociales y admi-
nistrativas es la Aragén (2016):

«La estadistica es la ciencia de recolectar, organizar, presentar, analizar e interpretar

datos numéricos que tienen como finalidad facilitar la solucién de problemas en los
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cuales necesitamos conocer algunas caracteristicas sobre el comportamiento de algtin
suceso o evento, caracteristicas que nos permiten conocer o mejorar el conocimien-
to de ese suceso o hecho. Lo anterior nos brinda la posibilidad de tomar decisiones
acertadas y a tiempo, asi como realizar proyecciones del comportamiento de alguna

caracteristica de una situacién o un fenémeno.» (p. 6).

Por ello, son muchas las razones que justifican la presencia de la estadistica en
el campo de la educacién:
1. Comprender los trabajos que se publican en revistas cientificas, libros,
memorias de congreso, informes ya sean en fisico o en digital.
2. Entender los procesos implicados en la investigacién educativa.
3. Facilitar el desarrollo de la investigacién educativa. Disefiar y desarrollar
estudios empiricos en el campo de la educacién.

Aungque la teoria del aprendizaje estadistico se introdujo a finales de la década
de 1960 y en marzo de 1989, cuando el Consejo Nacional de Profesores de Matemé-
tica de los Estados Unidos (National Council Teachers of Mathematics [NCTM])
publica los Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics (NCTM,
1989). Dicho documento recomienda incorporar temas de estadistica y probabilidad
como una rama del curriculo de Educacién Matemitica de los grados K-12, es decir,
desde los 4 a los 18 afios, con el propésito de que los estudiantes den sentido a la
gran cantidad de datos a los que se ven expuestos al desenvolverse en una sociedad
basada en la comunicacién y la tecnologia, a fin de desarrollar su conciencia social
(Vasquez y Cabrera, 2021).

Los planes de estudios actuales de la educacién en general se caracterizan por
fomentar la comprensién del estudiante, en lugar de pura mecanizacién. Pero
el énfasis en la comprensiéon demanda, entre otros aspectos, hacer énfasis en las
conexiones, porque cuando los estudiantes pueden conectar ideas estadisticas su
comprensién es mas profunda y duradera (National Council of Teacher of Ma-
thematics — NCTM, 2000:64). Las conexiones deben intradisciplinarias, que per-
miten presentar la estadistica como un todo integrado y no como un conjunto de
conocimientos aislados; las conexiones interdisciplinarias, entre conocimientos de
diferentes disciplinas que se retroalimentan. Finalmente, el desarrollo de la asigna-
tura ha buscado la conexién de la estadistica con sus actividades de investigacién,
particularmente con sus trabajos de fin de Master (TEM).
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(i) conexiones intradisciplinarias, que permiten presentar las matemaiticas
como un todo integrado y no como un conjunto de conocimientos aisla-
dos;

(ii) conexiones interdisciplinarias, entre conocimientos de diferentes discipli-
nas que se retroalimentan; y

(iii) conexiones entre las matemdticas practicadas por grupos culturales con las
matemiticas institucionalizadas que son, al mismo tiempo, globalizadas
porque relacionan las matematicas con el contexto sociocultural.

La estadistica descriptiva o deductiva consiste en la parte de la estadistica de-
dicada a la recoleccion, clasificacién y representacion de un conjunto de datos, es
decir, a la descripcion de esos datos numéricos en forma apropiada a las diversas
caracteristicas de dicho conjunto (Aragén, 2016, p. 8).

La estadistica inferencial comprende las técnicas de anilisis e interpretacién
con las que, con base tinicamente en una muestra sometida a observacion, se toman
decisiones sobre una probacién o un proceso estadistico. Puesto que tales decisiones
se tomen en condiciones de incertidumbre, suponen el uso de conceptos de proba-
bilidad (Aragén, 2016, p. 8).

Sin embargo, la estadistica social como ciencia independiente y la estadistica
educativa en particular se acercaban ripidamente a un renacimiento a principios del
siglo XX. Nadie evidencié mds la potencia de estas nuevas estrategias estadisticas in-
dependientes en las ciencias fisicas y sociales que Sir Ronald Fisher (Wagner, 2021).

Fischer fusion las estrategias de regresion de Galton y de bondad de ajuste de
Gauss al principio de su carrera. Ademds, afiadié muchas otras herramientas consi-
deradas fundamentales, especialmente en la estadistica educativa, conceptos como:
valores p y pruebas de significacién, potencia de una prueba, que es una medida del
rechazo de la hipétesis nula a favor de una hipétesis alternativa cuando la alterna-
tiva es verdadera, potencia de un experimento, que segin él es su capacidad para
detectar un efecto real en contraposicion al ruido (Speigelhalter, en Wagner, 2021).

Si se toman 100 de todos los posibles clientes en un centro comercial y se les
entrevista para ver si estdn a favor de una marca particular de un producto, estos
100 clientes constituyen una muestra; si hay 70 clientes que prefieren dicha marca
de los 100 elegidos, entonces la proporcién muestral serd del 70%. Una proporcién
muestral es naturalmente un estadistico.
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METODOLOGIA

La presente investigacién por su alcance es de tipo descriptivo (Rodriguez, 2010),
en el campo educativo se resaltan tres tipos de investigaciones: las de caracter histé-
rico, descriptivo y experimental. La investigacién descriptiva, a diferencia del tipo
histérico que muestra lo que ha sido el hecho educativo, ésta muestra lo que ahora
es su objetivo es lograr la informacién que permite el conocimiento de la situacién
actual y se distingue de la experimental que ocurre en condiciones cuidadosamente
controlada como el caso de un laboratorio.

Se abordo el estudio a través de un enfoque de método mixto (Herndndez, et
al., 2010). Pero no solo como una suma de lo cuantitativo con lo cualitativo, sino
como una combinacién interactiva, Complementaria y sistemdtica que nos permite
acercarnos a la realidad educativa que el estudiantado experimenta en aula. Se en-
marca en la linea de tecnologias digitales y educacién (Pari y Auccahuallpa, 2022).
Es de tipo longitudinal, de alcance exploratorio secuencial (Ramirez y Lugo, 2020).

La investigacion se llevé a cabo con 17 estudiantes procedentes de Bolivia y
Ecuador y matriculado en el Programa de Maestria en Educacién en la Universidad
Adventista de Bolivia (UAB). Esta institucion es parte de la RED de Educacién Ad-
ventista presente en mas de 150 paises, con 1,5 millones de estudiante. La UAB fue
creada en 1991 en el valle bajo del departamento de Cochabamba, Bolivia.

La técnica de muestreo utilizado no fue probabilistica, al tratarse de una pobla-
cién pequefia, sino convencional constituida por 16 participantes de 17 estudiantes,
de corte longitudinal de campo no experimenta. Las técnicas utilizadas fueron la
observacidn, entrevistas, y documental.

Los instrumentos utilizados para recoger la informacién fueron los exdmenes
de diagnostico, proceso y salida, complementada con historias de vida temdtica,
clases grabadas y andlisis los trabajos presentado y subidos portal de la asignatura.

RESULTADOS Y DISCUSIONES

Al tratarse de una investigacion de enfoque mixto se ha utilizado técnicas cuan-
titativas de tipo descriptivo, examen diagndstico, evaluacidn final y resolucién de
problemas; entre las técnicas cualitativas se ha utilizado relatos de vida temitica de
su experiencia y nivel de formacién en estadistica y los avances en su proyecto de
investigacion de forma interconectada y complementaria.
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Fase cualitativa

Aungque el desarrollo de la asignatura inicié con el examen diagnostico (ED)

que se presentara en la siguiente fase porque corresponde a la parte cuantitativa.

Como el curso fue en la modalidad virtual conectados de aproximadamente a diez

mil seiscientos setenta y seis kildmetros de distancia (Hamburgo-Cochabamba).

Los maestrantes se conectaban a través desde sus dispositivos mediante zoom,

pero no todos lograban activar la cimara. Por otro lado, tenfan ventaja los que se

conectaban por ordenador frente a los que se conectaban por celular. Luego se soli-

citd a los maestrantes elaborar una mini historia de vida tematica (Pari, 2011) sobre

su experiencia con la matemitica o la estadistica. De los 16 relatos de vida temdtica

se han elegido algunos extractos que se muestran en el cuadro siguiente.

Participantes

Maestrante A

Maestrante B

Extraido de las historia de vida temdtica

Terribles horas de tortura, con solo saber que debia dar la leccién 2x2=4, 3x2=
6 como sufria con la tabla del 2. Las razones y preocupaciones de una nifia
de 8 afios sentada en la cancha de la escuela esperando el turno de la leccion.
Llega la sefiorita Balladares con San Martin (Litigo) en mano deseando eje-
cutar su inquisidora respuesta al error. Recuero la mafiana del dia marte 2 de
septiembre del 75 llevaban al calvario a cada nifio/a y salian llorosos incluso los
mds machos prefiadas de ldgrimas sus ojo enrojecidos por soportar el dolor que
le provocaba San Martin Tililin. Parecia que no habia método posible que se
impusiera al horror de aprender leccién de matematicas, todo serfa posible de
hacer agradable pero no matematica. Pero mi madre habia prohibido tajante-
mente la ejecucién con San Martin sobre mi humanidad, pero de mis patillas y
orejas no habia sido tratado. La sefiorita Balladares aprovecho para que quienes
falliramos. (Septiembre, 2022)

La estadistica en lo personal ha sido un tema poco visto ya que se entendia que
solo radicaba en grificos de barras, pasteles, etc. Mi camino por el mundo de la
matemitica y estadistica no ha sido muy bueno, Muchas veces han dejado se-
cuelas recordatorias incluso negativas, por el simple hecho de no a ver sido bien
explicados o usado un paso a paso. Se pretende los investigadores exploren atin
mis sobre el tema (septiembre, 2022).
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Maestrante C

Maestrante D

Maestrante E

Maestrante F

Maestrante G

Mi gusto por las matematicas empezd desde muy pequefia, aprendiendo desde
la educacién primaria las operaciones bésicas de suma, resta, multiplicacion y
division. Recuerdo que, al cruzar el tltimo grado de la escuela, al ver las difi-
cultades que presentaba mi hermana mayor con las matemdticas, en el segundo
afio de secundaria que ella estaba cruzando no dominaba y entendia los temas
de algebra, me pedia que le ayudard y sin haber recibido un aprendizaje de
la materia, decidi ayudarle revisando los temas desarrollados en el dlgebra de
Baldor junto a los diferentes ejemplos que esta propone y logrando entender el
tema le podia explicar e incluso ayudar con el desarrollo de los ejercicios de sus
tareas (septiembre, 2022).

Tengo que reconocer que entré a la materia un tanto confiado, tenfa malos
fundamentos sobre lo que se trataba la disciplina en cuestién. Apenas y habia
rasgado la superficie de lo que se conoce como estadistica descriptiva, ni siquie-
ra conocia la estadistica inferencial, era un completo ignorante y crefa que sabia
de lo que iba el curso. Después de todo como dice ese viejo dicho: jQué atrevida

que es la ignorancia! (Semestre, 2022).

En la Universidad Adventista de Bolivia (UAB), se cursé la carrera de Teologia,
donde se vio poco sobre la estadistica en la materia de Investigacién. Luego se
cursé la carrera de Psicologia en el plan de 4 afios; alli se llevaron las materias
de Estadistica I y II, en las que se avanzo los problemas estadisticos aplicados
principalmente a la salud ptiblica dentro del 4rea mental y social. (Septiembre,
2022).

En resumen, vi muy poco de estadistica y contabilidad en las materias relacio-
nadas a la investigacion y a la contabilidad denominacional en la facultad de
Teologia. Por ende, mis conocimientos y habilidades fueron decayendo poco
a poco en todos los cinco afios que me tomd finalizar mi carrera universitaria.
(Septiembre, 2022).

Las matemadticas es la ciencia bésica generalmente aplicada a todos los grados,
por ello se deduce que la persona que no tiene un buen desarrollo en las mate-
miticas, no tiene un buen futuro, en pleno siglo XXI en el que la tecnologia
y la ciencia tienen un papel insustituible, esto me llevo a reflexionar como
fueron las experiencias de estudiantes de la ciencia matemdticas y como llego
a impactar en su vida estudiantil y a su vez el deseo de haber disfrutado de do-
centes que utilicen metodologias dindmicas que aportaran con la comprension
del contenido de esta asignatura, haciendo de las matemdticas una experiencia
agradable y motivadora.
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Maestrante H  Desde los primeros afios de la secundaria en el drea de matemitica pude

observar ejercicios de estadistica, los maestros de diferentes dreas siempre

Pedian sacar el promedio de las calificaciones de esta manera saber si pasamos de
curso o no. En los dltimos afios de secundaria se estudia estadistica descriptiva
en el drea de matemitica y se conoce sobre recoleccion de datos interpretacion
entre otros, en la escuela de formacién superior de maestros es donde lleve
estadistica como materia es ahi donde ahance mis conocimientos en esta irea
y desde ese momento pude notar que se aplica a las diferentes dreas de investi-
gacion, la estadistica nos sirve para el andlisis de diferentes situaciones a través
de recoleccion de datos y su respectivo andlisis y nos ayuda a resolver problemas

como experimentos y tomar decisiones.

A través de los extractos de las historias de vida temdtica, observa la heteroge-
neidad del clase, no solamente en el nivel de conocimiento de estadistica, sino tam-
bién es un grupo interdisciplinar, internacional (Bolivia, Ecuador) e intercultural.
Ademis, Poseen diferentes imdgenes y experiencias con la estadistica. La imagen
negativa de la estadistica o matemitica es bastante generalizada en el grupo y ade-
mids los participantes poseen diferentes niveles de formacién o asignaturas cursadas
en su formacién de pregrado.

Los maestrantes tuvieron problemas a la hora de escribir, las historias de vida
temdtica de su experiencia con la estadistica o matematica, debido a la falta de in-
teraccién o retroalimentacion. Guiar a los alumnos en el proceso de redaccién de
textos descriptivos mediante el desarrollo de actividades dindmicas y focalizadas es
una buena manera de concienciarlos para que mejoren sus competencias.

Su experiencia y manejo de la estadistica también es diverso, desde los que han
visto como un tema o unidad de la asignatura de investigacién hasta los que han
cursado Estadistica Descriptiva e Inferencial, es decir, Estadistica I y II. Sin duda,
se trata de una clase heterogenia. Lo que exige al profesorado métodos creativos,
dindmicos que ayuden a cada uno de los participantes.

Sin embargo, al final del curso, los participantes presentaban un concepto dife-
rente de la asignatura y se sentfan mds motivado a seguir aprendiendo y sobre todo
en lo que concierne a la elaboracién de su trabajo de investigacién como el trabajo
de fin de master (TEM).
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Fase cuantitativa

En este apartado comenzamos con los resultados de la evaluacidn diagnéstica. La
evaluacién consistia en cuatro preguntas de estadistica descriptiva elaborado en
GeoGebra classroom de tipo seleccién muiltiple.

La evaluacién diagnostica, fue elaborado como actividades de GeoGebra class-
room que consistia en cuatro preguntas de estadistica descriptiva y probabilidades
de tipo de selecciéon mdltiple. Pero no se marcé la respuesta correcta evitar la co-
rreccidén o cambio de respuesta.

Por ejemplo, una de las preguntas de la evaluacion diagnostica fue la siguiente:

Dadas las siguientes calificaciones 6, 2, 6, 7, 9 en la asignatura de Estadistica.

Elegir la opcién correcta para la siguiente afirmacién: La media, la mediana y
la moda son 6.

A: Verdadera_

B: Falsa_

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

FiGURA 1: E1L PORCENTAJE DE RESPUESTA OBTENIDAS DEL GEOGEBRA CLASSROOM

(3 DE SEPTIEMBRE 22)

87.50%

m Falsa = Verdera

Otro de los temas abordados de estadistica descriptiva, fue la siguiente activi-

dad:
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Las calificaciones obtenidas por los 50 alumnos de un curso en un examen de
estadistica descriptiva son:

6 6 3 10 4 4 7 6 6 7
7 4 2 4 9 7 9 7 1 4
6 6 3 7 2 6 4 1 4 8
3 3 5 6 3 10 4 3 10 5
4 1 8 5 6 3 3 5 0 9

Se pide calcular:

A: La calificacién promedio de calificaciones y su interpretacion.
B: La desviacién estindar de la distribucién y su interpretacion.
C: Construir el histograma de frecuencias y su interpretacion

D: Trazar el poligono de frecuencias y su interpretacion.

En el anilisis de esta actividad se han clasificado por el ntimeros de repuestas
correctas. Es decir, 0: Los que no han conseguido ninguna.

1: Los que consiguieron una respuesta.

2: Los que han logrado dos respuesta correctas

3: Los que alanzaron tres respuestas correctas.

4: Los que consiguieron responder las cuatro preguntas.

En el desarrollo de esta actividad ya se encontraron con mayores dificultades
incluso aquello aquellos que habfan cursado varias estadisticas.
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FiGURA 2: DISTRIBUCION DE PARTICIPANTES POR REPUESTAS CORRECTAS
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A pesar de la diversidad del nivel de conocimiento estadista con GeoGebra, se
ha generado un ambiente agradable de ensefianza y aprendizaje de la asignatura y ha
despertado el interés de los participantes por la infografia, los datos experimentales
sobre c6mo se procesan y comprenden los distintos tipos de visualizaciones, aunque
la eficacia de algunos grificos depende claramente de los conocimientos numéricos
relativos del participante. Afortunadamente, con el GeoGebra es mis fécil presen-
tar datos en forma de visualizaciones interactivas y en maltiples tipos de representa-
cién que pueden ajustarse a las necesidades y capacidades del usuario.

El software GeoGebra brinda amplias posibilidades para la ejercitacion y ela-
boracién de conceptos, con la ayuda del profesor se plantean distintas posibilidades
que permiten analizar y comparar, obteniendo conclusiones de ellos, y no sola-
mente como una caja de herramientas que permiten obtener resultaos matemdticos
infalibles. Nos tiempo y espacio para reflexionar sobre sobre su desarrollo histérico
y epistemoldgico.
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FiGurA 3: EL DESARROLLO DE UNA CLASE CON GEOGEBR
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GeoGebra, permite ir mis alld de lo que suele ser una glosa de la prictica es-
tadistica, reflexionar en cémo surgié el pensamiento estadistico en la era moderna.
Ahora los participantes, no solo podian ver la explicacién del profesor, sino que
también podian ellos manipular, calcular los estadisticos de forma directa con Geo-
Gebra o hacer un desarrollo didictico cara el célculo de los estadisticos y compara
los resultados. También podian manipular los datos cambiar y observar los cambios
tanto en la tabla como en la grifica. El docente podia observar desde GeoGebra
que dificultades comunes habia con los participantes y orientar de forma conjunta
pausando la actividad de modo que todos atendieran la orientacién o aclaracién.
Pero también el docente podia acompafiar de forma personalizada a los que a los
que necesitaban ayuda. Una de las ventajas del uso de GeoGebra es que los partici-
pantes necesitan poco tiempo para comprender o recordar y profundizar conceptos
estadisticos y luego llegar a conectar con su proyecto de investigacion.

Ademis, se tuvo tiempo para reflexionar y analizar ejemplos paradigmiticos del
uso de las matemiticas en el mundo del descubrimiento de la regresién a la media.
Segtin Wagner (2021):

Galton midié todo lo que podia imaginar medir, la altura por ejemplo. Los hombres

son tipicamente mds altos que las mujeres y habia diferencias geograficas entre grupos
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de hombres y mujeres en la diferencia media de estatura. Cuanto mds observaba Gal-
ton los datos, algo parecia necesitar una explicacién. Las matemdticas no tenfan nada
que ofrecer. Los padres altos suelen tener hijos altos, pero rara vez tan altos como ellos
(teniendo en cuenta el sexo). Del mismo modo, los padres bajos solian tener hijos ba-
jos, pero no tan bajos como ellos. Parecia como si la naturaleza se ocupara de corregir
algunos desequilibrios. La creacién por parte de Galton de la férmula de regresién a
la media no fue un trabajo de matemdticas, sino mds bien una invencién para realizar
un seguimiento mis sistemético de las observaciones (Galton, 1877; 492-95). Sus ob-
servaciones fueron la fuerza motriz del cilculo, no una derivacién matemitica de la
probabilidad pura. La férmula de Galton le permitié seguir la regresién que observaba.
Entonces descubri6 también que la regresion era aparentemente comtn en gran parte
de la realidad observada. Este es un ejemplo paradigmatico de cémo la estadistica utili-
z6 las matemdticas en formulas para cumplir sélidas ambiciones epistémicas. No fue en

si mismo un logro matemitico (Stigler, 1989; 73-86) (Wagner, 2021: 7).

Para dar cuenta de estas problemiticas disparidades, Galton consideré una nue-
va medida, la mediana, que cortaba un conjunto de datos apartando el niimero
de observaciones de menor a mayor por igual a ambos lados del punto medio. La
moda se hizo evidente como otra métrica de valor pragmitico a la hora de averi-
guar otras cuestiones de importancia practica. La moda de un conjunto de datos es la
cantidad numérica que aparece con més frecuencia (el valor en el que la funcién de
masa de probabilidad toma como valor méximo: la cantidad numérica que aparece
con més frecuencia en un conjunto de datos). Ademas de la media, la moda y la me-
diana afiaden otros rasgos para caracterizar la poblacién muestreada como modelo
de la poblacién objeto de estudio.

En la segunda semana se plante6 una actividad de resolucién de problemas que
requiere una comprensién profunda para completar una tabla de frecuencia como
se muestra a continuacién.

Esta actividad requiere la comprensién de una tabla de distribucién de frecuen-
cias y se pide completar calculando los datos que faltan en la siguiente tabla:
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Intervalos de clase ~ Marca de clase Frecuencia ~ Frecuencia  Frecuencia Frecuencia relativa

absoluta relativa absoluta acumulada
acumulada
00 -10 5 60 60
10 - 20 0.4
20 - 30 30 170
30 - 100 0.1
100-200 200

Esta actividad que requiere una mayor comprensién del sentido de la tabla de
frecuencias y las relaciones entre los elementos. Dicha actividad fue completada
por un 70% de los participantes obviamente después de haber desarrollado el curso
con GeoGebra Classroom. Entre los comentarios de los participantes se percibia un
gran interés y motivacion por la asignatura y consideran que era muy util para su
proyecto de investigacion.

A partir de esta actividad se incorporé otras herramientas estadisticas como el
Excel Windows Word y Statistical Package for Social Science (SPSS -25). Los parti-
cipantes ahora podian comparar los resultados con diferentes herramientas. Ademas,
comenzaron a buscar la conexidn con sus proyectos de investigacién.

Al hablar de los indices de confiabilidad, a pesar de que existen diferentes méto-
dos de estimacion, pero el méas conocido es el alfa de Cronbach (1951) y el omega de
McDonal (1999). En nuestro caso los estudiantes utilizaron el alfa de Cronbach. El
alfa de Cronbach es una estimacién de consistencia interna (Cronbach, 1951), que
indica la magnitud de la covarianza de los items (Morales, 1988) y en qué medida el
constructo estd presente en los items (Oviedo & Campo-Arias, 2005). Tal como se
muestra su expresion matemadtica:

k S2
a= 1_221
k—1|  s2

Dénde: es el simbolo del alfa de Cronbach: el nimero de {tems; suma de las
varianzas de cada item; y la varianza total.

La comprensién de los célculos y la aplicacion del indice de conhablidad se
facilitaron bastante entre los participantes, ademds eran capaces de explicar lo que
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significaba cada elemento. La mayoria de los participantes ya tenfan seleccionado o
elaborado su instrumentos de recoleccién de datos. En esta fase aplicado a un nu-
mero pequefio de objetos de investigacién o de estudio piloto para el Anilisis de
los instrumentos. La mayorifa aplico entre 20 a 40 individuos. Sin embargo, como
ejemplo para todo se aplicé para una muestra 293 estudiantes de primer ciclo un
instrumento de inteligencias multiples (Pari et al., 2022). Del cual se obtuvo el
siguiente resultado.

TasBLA 1: ALFA DE CRONBACH DE UN INSTRUMENTO DE INTELIGENCIAS MULTIPLES

Resumen de procesamiento de
casos

N %
Casos Valido 293 100.0
Excluido® 0 0
Total 293 100.0

a. La eliminacién por lista se basa en
todas las variables del
procedimiento

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de
Cronbach
basada en
elementos
Alfa de estandarizad M de
Cronbach os elementos

910 915 32

Cuando llegamos a temas como las correlaciones y contraste de hipétesis los
participantes presentaban una actitud mds positiva.

Un participante expreso lo siguiente: «antes de empezar el curso yo tenia miedo
a la asignatura, sin embargo hay estoy més animado concluir mi proyecto de inves-
tigacién». Otro manifest dijo: «Yo tuve la estadistica descriptiva y la estadistica in-
ferencial en mi formacién universitaria como ingeniero. Ademds, enseno estadistica
a mis estudiantes en el Bachillerato, pero debo reconocer que he aprendido muchas
cosas mas y uno de ellos ha sido el alfa de Cronbach para la indice de confiabilidad».
El bachillerato seria lo que en México es la Prepa o en Alemania el Abitur.

Podriamos hacer un resumen de las opiniones finales y la aplicacién de la es-
tadistica en sus proyectos de investigacion para el fin del grado. Sin duda, las opi-
niones o valoraciones finales serdn sistematizadas en otras investigaciones donde
podamos hacer un estudio correlativo o explicativo.
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CONCLUSIONES

El mensaje fundamental de esta ponencia radica en que la estadistica se ha trans-
forma en una herramienta fundamental del conocimiento y su ensefianza debe
reformarse en la sociedad actual cada vez més compleja y cambia. La estadista for-
ma parte de la epistemologia. No es propiamente una divisién de las matemiticas.
Los estudios estadisticos tratan de aproximarse a verdades plausibles de la realidad.
Las teorias estadisticas se ocupan de cuestiones no matematicas, como la diferencia
entre correlacién y causalidad, los factores de confusion, los principios de casi alea-
toriedad, la teorfa del error y las pruebas de hipétesis nulas, todo ello como forma
de alejarse del error y aproximarse a la verdad.

Pero los avances esperados en las précticas estadisticas en salud ptiblica y educa-
cién deben abordar las demandas epistémicas que se estin haciendo evidentes espe-
cialmente en las ciencias sociales y educativas. La estadistica siempre trata de aproxi-
marse a la verdad de las afirmaciones probatorias y nunca de determinar pruebas que
garanticen la certeza matematica (Mayo, 2020, en Wagner, 2021). En consecuencia,
la ensefianza de la estadistica debe seguir siendo un 4rea activa de investigacién y
teorizacién de la prictica.

Para alcanzar esa meta, GeoGebra es una herramienta eficaz que facilita el
aprendizaje de estudiantes y potencia la creatividad de los docentes tanto como en
la ensefianza y la investigacién. Haciendo de cada profesor un docente investigador.
Especialmente, la integracién de GeoGebra classroom que permite al docente tener
mayor control de las actividades y participacién de los estudiantes.

Finalmente, se recomienda la incorporacién de GeoGebra classroom en las
practicas pedagdgicas de posgrado para la ensefianza de la estadista articulada a la
investigacion educativa desde una perspectiva epistémica, histérica y filoséfica y no
simplemente como una caja de herramientas de operaciones aritméticas y algunos
principios estadisticos.
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INCLUSION Y EQUIDAD EDUCATIVA



MITOS, REALIDADES Y CONTRADICCIONES DE LA EDUCACION
CON EQUIDAD E INCLUSION EDUCATIVA

Craubpia LizBET SoTtOo CASILLAS
YEsicA ARGENTINA LOPEZ GALVAN
Moists ANTUNEZ GARCIA

RESUMEN

Se ha mencionado en diversas ocasiones que la educacién en México esta sobre
diagnosticada, sin embargo, dicha informacién sélo ha sido retomada para la
retdrica politica mis que para el disefio y ejecucion real de acciones de la agenda
publica educativa que genere impacto real en los espacios educativos, especial-
mente en zonas desfavorables. El Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién (INEE) realizé el Estudio de las Condiciones de Ensefianza y Apren-
dizaje (ECEA) cuyos resultados dan cuenta de los escenarios reales de la vida
escolar de los alumnos y maestros. Sus cifras recientes ratifican las condiciones
de que el mayor rezago en infraestructura, dotacién de materiales y atencién en
la capacitacién a docentes, son las zonas de mayor lejania y alta marginacién, asi
como para poblacién con alguna discapacidad. Actualmente suele decirse que
no basta aumentar la educacién, sino que es indispensable mejorar también la
inclusién con calidad.

Palabras clave: Inclusién, Equidad, Evaluacién, Condiciones Educativas.

INTRODUCCION
La educacién es un derecho humano fundamental en todo el mundo, el cual «de-
biera» posibilitar el desarrollo y aprendizajes plenos para una insercién en la vida
social y productiva del pais de todas las personas en su diversidad de condiciones,
lo cual habla de una demanda en la diversificacién de ofertas, servicios, escenarios
de infraestructura y pedagégicos.

Segiin la UNICEF (2016) existen 4 millones de nifios, nifias y adolescentes
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que no asisten a la escuela y mas de 600 mil nifios estin en riesgo de salir del siste-
ma debido a casos generados por inequidad, como: falta de utiles escolares, lejania
de escuelas en zonas marginadas y falta de transporte (como si se debiera tener
suerte para nacer en alguna zona urbana para ejercer tus garantias), situaciones
de pobreza que los obliga a insertarse en el mundo laboral, escuelas con falta de
mobiliario e incluso personal que permite concretizar con calidad la educacién. Se
dice que las desigualdades sociales previas determinan las trayectorias de los esco-
lares que bajo esa igualdad institucional que se debe guardar, no se corrige dicho
fenémeno, sino que lo legitima.

La Guia Para Asegurar la Inclusién y la Equidad en la Educacién (UNESCO,
2017) se destaca que en la Agenda 2015 para el Desarrollo Sostenible y los Obje-
tivos del Desarrollo Sostenible (ODS) hace mencién que la educacién inclusiva de
calidad es un objetivo que permite lograr el cumplimento de los demas.

Aunque en los tltimos afios se ha observado un gran avanece en el acceso edu-
cativo, alin existen nifios y jovenes que conscientes que las escuelas no cuentan con
infraestructura, docentes capacitados ni materiales adaptables, no se presentan para
hacer un proceso de inscripcion. Esto hace reflexionar sobre la cantidad de casos
que se hacen visibles y no forman parte de las cifras oficiales. Pero mis alld de las
cifras, cada niimero representa una persona que nunca participard en un aula y, por
lo tanto, su crecimiento y participacién social se verd limitada, ;Dénde quedan las
politicas de inclusién?, ;serd que se debe revisar la estrategia de aplicacion para que
las politicas no sean s6lo discursos y hacer realidad que todas las personas cuenten
y sean consideradas?

Segtin la Guia ya mencionada (UNESCO, 2017) el término inclusidn se refiere
al proceso que ayuda superar los obsticulos que limitan la presencia, la participa-
cién y los logros de todos los estudiantes. El término de equidad hace alusién al
aseguramiento de una preocupacién por la justicia de manera que los estudiantes
sean considerados con la misma importancia.

Una vez definidos estos términos, es necesario reconocer todos los factores que
enfrentan los futuros y actuales estudiantes de una escuela a fin de crear espacios
inclusivos, ;qué condiciones demandan?, ;cémo hacer un diagnéstico? Implica en-
tonces una profunda variacién no sélo en los disefios instrucciones de los docentes,
sino también de los materiales e infraestructura de la escuela, es decir, una adapta-
cién en el contexto escolar al alumno y no a la inversa. Segtin Arndiz (2005) «La
inclusién demanda preparar y apoyar a los profesores para que ensefien de forma
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interactiva. Los cambios en el curriculo estén estrechamente ligados a los cambios
en su pedagogia y materiales» (p. 65)

Plantearse la equidad en educacién desde el punto de vista de la justicia requie-
re entrar en argumentaciones de filosofia, ética y politica, haciendo énfasis en las
teorfas de la justicia distributiva. Sin embargo, el fin de cada una de estas teorias
es profundizar sobre equidad como una via para igualdad de condiciones sobre
politica y accién educativa.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la In-
tegracién Educativa creado en el 2002 ha promovido el apoyo de capacitacién
de docentes, abastecimiento de materiales y adecuacion de infraestructura de las
escuelas con la intencién de generar condiciones de accesibilidad. El papel de la
escuela para promover la equidad es sumamente relevante, pues los individuos que
han sido excluidos del sistema educativo, también lo serin en la insercién laboral,
lo que impactard en su proyecto de vida, en el sector productivo y por tanto en la
economia de una sociedad; en las dltimas décadas se ha insistido en que quienes
no tienen una educacioén de calidad, no alcanzan la plena ciudadania al estar impe-
didos para ejercer sus derechos y la participacién social en diversos escenarios. La
condicién de ciudadano comprende el «curriculum basico», es decir la educacién
bésica obligatoria, pues en los estindares definidos en el Plan de Estudios 2011, se
enmarcan las competencias minimas para participar en la vida colectiva, participar
no s6lo en su comunidad més cercana, sino en un mundo globalizado.

Por su parte, el discurso de la equidad ha emergido con fuerza, a partir de la
obra de Rawls (1979), donde se determina que la equidad es sensible a las diferen-
cias de los seres humanos; la igualdad se refiere a iguales oportunidades a un nivel
formal. Asi entonces, esta puede haber una igualdad formal de acceso a la educa-
cidn; pero, equitativamente, para garantizar el acceso a las oportunidades, se debe
apoyar con mayores recursos a los grupos mas vulnerables (Rojas, 2004).

Se entiende pues que, si las politicas publicas de educacién considerarin el
tema de justicia distributiva, se deberfan impulsar con mayor énfasis a los escena-
rios desfavorecidos y no de forma igualitaria como se hace en la actualidad o con-
siderando la matricula, pues se obvia que las zonas urbanas tienen mayor cantidad
de alumnos, mayor cantidad de ingresos y asignaciones. Es justo aqui, donde se
centra la problemitica.
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PROPOSITO GENERAL

El presente trabajo busca brindar informacién sobre la inclusién y equidad que se
presenta en México, desde la revisién sobre las condiciones bésicas requeridas para
el aprendizaje y ensefianza que deben ser atendidas por el Estado.

METODOLOGIA

La presente investigacién es de cardcter documental, en la cual se recuperan docu-
mentos oficiales e investigaciones reguladas como principal fuente de bibliogrifica.
Asimismo, la presente se encuentra en la clasificacion de investigacion cualitativa,
puesto que a partir de un enfoque interpretativo se hace un anilisis de la proble-
mitica presentada.

MARCO TEORICO Y REVISION DE LA LITERATURA

Segtin el informe de UNICEF (2013) «Los derechos de la infancia y la adolescen-
cia en Zacatecas» un total de 549,692, es decir el 36.7% de la poblacién total del
estado se encuentra entre los 0y 17 afios. De la cual el 41.5% estd ubicada en zonas
rurales, dispersas y aisladas, zonas donde los nifios con alguna discapacidad se acre-
centé su exclusioén. . Esta cifra pone claro el reto de garantizar el cumplimiento no
s6lo de acceso, sino de construir los escenarios idéneos del servicio atendiendo lo
que el texto El Reto de la Inclusién y Atencién Integral de Nifios, Nifias y Jévenes
Con Discapacidad (2006) nombra como la estructura sistémica de la relacion Mar-
ginacidn-Discapacidad. Dicho esquema representan las relaciones vinculantes entre
la pobreza y marginacién como limitantes al acceso de instituciones de salud y
educacién y cémo con la falta de recursos destinados a esas zonas convierte una
discapacidad en un factor de riesgo de desarrollo y nula integracion.
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Estructura sistémica

- Incidencia
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. . Condiciones para de accidentes
marginacion atencion parental infantiles
y discapacidad . :
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* Integracion social - de enfermedades
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Capacitacion N P de salud s . .
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+ . +
Informacidn ~— k‘ +
Acceso y eficacia y capacitacién F" | educati ; No.de nifos
a educacidn a las familias w:eefarljniﬁ;lm Accionas con discapacidad
\+ / + & ot preventivas  +
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. . Oportunidad
Efectividad ld.e acciones Calidad de la de intervencién
de habilitacion atencion médica Calidad *—"
y 'Eh"'b""{“i“’"_t___,./ T* ™ del diagnéstico
+ .
Calidad y disponibilidad oo
de equipo, auxiliares

y aparatos otropédicos

Fuente: El Reto de la Inclusién y Atencién Integral de Nifios, Nifias y Jévenes Con Discapacidad (2006:
p-27)

La poblacién infantil se concentra principalmente en la zona rural, ésta no se
distribuye de forma equitativa. Destaca también que la situacién de pobreza en el
estado afecta el 60.2% por ciento de esta poblacién, segtin el informe «Pobreza en
México y en las entidades federativas 2008-2010» emitido en el afio 2010 por el
Consejo Nacional de la Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (CONE-
VAL).

En el 4mbito educativo, la cobertura de preescolar a preparatoria es de casi del
80% y el 100% de primaria; sin embargo, se observa una clara inequidad de ser-
vicios en zonas rurales y semiurbanas, donde vive el 61.4% de los nifios y jévenes,
tanto de cobertura como de calidad en los servicios.

La primaria general abarca casi la totalidad de la matricula y el 1% es atendido
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por educacién comunitaria, segtin datos de las SEP 2010. El 45% de las primarias
generales y el 13% de las comunitarias poseen una organizacién multigrado. Segin
datos del mismo INEE, los docentes que atienden esta modalidad no reciben en-
trenamiento especial y no cuentan con material disefiado para esas circunstancias y
atin menos con accesibilidad y mobiliario para nifios con discapacidad. La mayoria
de estas escuelas se encuentran en situacién de aislamiento o en zonas marginadas.

En el nivel de secundaria, la modalidad de telesecundaria representa el 79.9.%
de estas escuelas y de las cuales 57.1% con multigrado, ya que son unitarias o bi-
docentes. Zacatecas es el estado con la proporcién mds alta de este tipo de escuelas

El nivel medio superior se conforma por dos modalidades: profesional técnico y
bachillerato. El bachillerato comprende el 95.8% de los alumnos de este nivel y el de
profesional técnico cobre el 4.2 restante, estos tlltimos con orientacién de formacién
para el trabajo. La tasa de conclusion es de apenas el 41.1%.

Entre los principales retos se encuentra incrementar la cobertura de la educa-
cién preescolar y nivel medio superior para cumplir con la obligatoriedad prevista
en la legislacién, de ésta tltima hay una cobertura del 56.2%, una de las mis bajas
del pais. Esto implica impulsar modalidades acordes con la geografia del pais, pero
en un andlisis mas profundo, impera la necesidad de capacitacién docente en temas
de inclusién, dotacién de materiales y adecuaciones de infraestructura que garantice
la accesibilidad y por tanto las posibilidades de inclusién incrementen el porcentaje
de nifios con alguna discapacidad en el sistema educativo regular

Por otro lado, segtin el informe de UNICEF sélo el 53.1% de los alumnos tiene
expectativas de estudiar una licenciatura y sélo el 55% de sus padres piensa que sus
hijos llegardn a cursar estudios superiores, y de este porcentaje s6lo el 1% de alum-
nos con discapacidad tiene dicha aspiracion.

Las cifras anteriores nos hablan bdsicamente del tema de cobertura y acceso,
pero no se han abordado cifras sobre las caracteristicas y condiciones en que se
brindan los servicios y se desarrolla la tarea educativa, con las cuales hay una co-
rrelacién directa con las condiciones de igualdad, del establecimiento de un piso
comtn en base a la progresividad de cada escuela.

El Estudio de las Condiciones Bésicas de Ensefianza y Aprendizaje que tiene
como objetivo generar informacién ttil para la éptima toma de decisiones orien-
tadas a la mejora de las condiciones en las que operan las escuelas y en qué medida

235



se cuenta con dichas condiciones. Para dicho estudio se realizan visitas a escuelas,
revisiones de marcos regulatorios, entrevistas y acercamientos con funcionarios y
sociedad civil.

Se determiné un marco bisico, el cual se presenta a continuacién, sin embargo
s6lo se analizaron datos de los dos primeros rubros relacionados con Recursos:

Infraestructura para el bienestar y aprendizaje de los estudiantes
* Servicios bisicos en el plantel

+ Espacios escolares suficientes y accesibles

RECURSOS

* Condiciones bisicas de seguridad e higiene

Mobiliario y equipo bdsico para la ensefianza y el aprendizaje
* Mobiliario suficiente y adecuado

* Equipamiento de apoyo para la ensefianza y aprendizaje

Material y equipo bisico para la ensefianza y el aprendizaje
* Materiales curricular disponibles

* Material diddcticos existentes

Personal laboral en las escuelas
Perfil profesional de directivos y docentes de acuerdo a su funcién
* Personal suficiente y que permanece durante el ciclo escolar

+ Oportunidades de actualizacién profesional

Gestién del aprendizaje
* Uso efectivo del tiempo para la implementacién del curriculo
* Prictica docente orientada al aprendizaje

* Estrategias de seguimiento y apoyo a la prictica docente y a los estudiantes

Organizacién escolar

* Existencia de trabajo colegiado

* Visién comtin de los docentes sobre la escuela
+ Participacién de los padres de familia

* Pricticas de admisién en la escuela
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Convivencia escolar para el desarrollo personal y social

* Relaciones interpersonales positivas

* Participacion activa de los estudiantes

* Pricticas de inclusién hacia los estudiantes de la escuela

* Pricticas de disciplina que respetan los derechos de los estudiantes y manejo

pacifico de conflictos.

Dicha prueba es de aplicacién cuatrienal de cada nivel educativo y se comenzé
en el 2014 e incluyé escuelas: Generales multigrado, Generales no multigrado, In-
digena multigrado, Indigena no multigrado, Comunitaria y Privadas.

Por otro lado, Balcdzar (2006) enlista una serie de espacios y elementos esen-
ciales en los que una escuela puede autoevaluarse para conocer su nivel de in-
clusién y adecuacién en caso de ser necesario y que coincide con el INEE en los
aspectos de: dreas exteriores e interiores en relacién a dreas de alto riesgo y adecua-
ciones, mantenimiento, sanitarios, mobiliario para alumnos y adecuacién de aulas.

Sin embargo, debido a la especializacién en la evaluacién del rubro de inclu-
sién, se consideran: caracteristicas de estacionamiento, accesos propicios de las
calles aledafias a la escuela, tamafio de pasillos en su alto y ancho, asi como libre
pasada, cantidad de escalones y su tamafio, dngulo de rampa, tipo de pavimento,
acceso a dreas centrales, pasamanos en bafios y rampas, tamafio de puertas, meca-
nismos para abrir puertas y su altura, tamafio de cubiculo de bafios, acceso a llaves
y jabén de bafios, zona de pizarrones a misma altura, mesas o pupitres adaptables.

Para el anilisis del presente, se mostraran los resultados de algunos de los muil-
tiples indicadores del estudio realizado por parte del INEE, que dardn informacién
para formar un imaginario de las condiciones de las escuelas.

En un primer momento se encuentra el tema de 4reas seguras, es decir, el nivel
de riesgos que presentan las escuelas y que consideran los cristales rotos, estrellados,
ingalaciones eléctricas en mal estado, instalacién hidriaulica en mal estado, escaleras
y larandales en mal estado, techos, muros y pisos en mal estado y mobiliario amon-
togado, ¢Cémo aprender en espacios que generan inseguridad en los alumnos?
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GRAFICA 1. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ESCUELAS DONDE SE REPORTARON ESTUDIANTES CON
DISCAPACIDAD Y ESCUELAS DONDE SE INFORMO QUE SE CUENTA CON APOYO DE PERSONAL ESPECIA-

LIZADO PARA TU ATENCION.
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con discapacidad o NEE personal especializado

Fuente: Recuperado de Reporte general de resultados de la evaluacién de condiciones bisicas para la ense-
fianza y el aprendizaje (ECEA) 2014. México, INEE

Se observa como la estructura sistémica de marginacién y discapacidad se plas-
ma en la realidad de zonas de pobreza y alta marginacién. Mais del 50% de las
escuelas cuentan con alumnos con alguna discapacidad, sin embargo, sélo el 10%
cuenta con apoyo para e incluirlos, obviando la falta de material didactico. Lo cual
genera una brecha entre las condiciones de ensefianza y aprendizaje que impacta
en el desempefio e insercién social.

Asimismo, se cuenta con un rezago en el porcentaje de escuelas que no cuen-
tan con puertas de acceso, rampas ni sanitarios adecuados, como consta en el si-
guiente cuadro.
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Cuapro 1. PORCENTA_]E DE ESCUELAS CON EXISTENCIA DE RAMPAS, PUERTAS AMPLIAS Y SANITARIAS.

. e Indigena Indigena no General General no .
Nacional | Comunitaria e : : 3 Privada
multigrado | multigrado multigrado | multigrado

Puertas amplias
para acceso

en silla de ruedas
o con muletas

275

9.8

70

6.7

138

346

70.0

Rampas dtiles
para el acceso
y la circulacion

248

3.0

2

4.6

90

399

381

Sanitarios amplios
y con agarraderas

104

|

43

7.2

43

145

203

Ninguna de estas
instalaciones

59.0

871

88.2

86.5

783

434

241

Fuente: Recuperado de Reporte general de resultados de la evaluacion de condiciones bésicas para la ense-
fianza y el aprendizaje (ECEA) 2014. México, INEE

El 59% de las primarias no cuentan con al menos un elemento que favorezca

la inclusion de personas con alguna discapacidad y que por tanto no se inscriben y

por tanto son casos que no se pueden visibilizar ni cuantificar. Es decir, no existe

un registro de nifios no inscritos en escuelas por su discapacidad.

GRAFICA 2. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ESCUELAS SEGUN CANTIDAD DE RIESGOS

AL INTERIOR DEL INMUEBLE: NACIONAL Y POR TIPO DE ESCUELAS.
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Fuente: Recuperado de Reporte general de resultados de la evaluacion de condiciones bésicas para la ense-
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fianza y el aprendizaje (ECEA) 2014. México, INEE

Se observa un importante porcentaje de escuelas que presentan zonas de riesgo
en su infraestructura que contemplan: vidrios rotos, desniveles en piso, chapas en
mal estado, rejas oxidadas, registros abiertos, instalaciones eléctricas sin seguridad,
entre otras. Los nifios con discapacidad presentan mayor probabilidad de sufrir
accidentes ante estos escenarios por su dificultas de movilidad y apoyo.

GRAFICA 3. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE GRUPOS DONDE TODOS LOS ESTUDIENTES TIENEN
MUEBLE EN BUENAS CONDICIONES O REGULARES CONDICIONES PARA SENTARSE Y ESCRIBIR:

NACIONAL Y TIPO DE ESCUELA
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Fuente: Recuperado de Reporte general de resultados de la evaluacién de condiciones bisicas para la ense-
fianza y el aprendizaje (ECEA) 2014. México, INEE

Respecto al mobiliario y equipo bisico, los datos muestran que en las escuelas
indigenas y multigrado se carece de los adecuados para estudiantes, por lo que ante
dicha incomodidad no se cumple con la base de atenciones de necesidades fisicas que
debemos atender, segtin Maslow (1943). Esto tienen relacion directa con la motiva-
cién, concentracién y neurociencia. Aunque este gréfica sélo retoma obiidario regu-
lar, se obvia que no existe mobiliario o equipo para alumnos con alguna discapacidad.
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GRAFICA 4. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE GRUPOS SEGUN PROPORCION DE ESTUDIANTES

QUE CUENTAN CON JUEGO COMPLETO DE LIBROS DE TEXTO: NACIONAL Y POR TIPO DE ESCUELA
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Tipo de escuela

M Todos los estudiantes M La mitad o mas de los estudiantes M Menos de la mitad

Fuente: Recuperado de Reporte general de resultados de la evaluacion de condiciones bésicas para la ense-
fianza y el aprendizaje (ECEA) 2014. México, INEE

Dichos resultados resultan alarmantes, cuando se observa que sélo el 80% de
escuelas generales no multigrado posee los textos, mientras que sélo el 50% de los
alumnos en escuelas comunitarias tienen acceso a los libros desde el inicio del ciclo.

La carencia de libros no se debe a la falta de ejemplares sino a deficiencias en
la operacién de su distribucién.

En el rubro de Materiales de Apoyo Educativo, se observan resultados pre-
ocupantes en lo referente a que los docentes, pues no cuentan al inicio del ciclo
escolar con los programas de estudio vigentes o grado que imparten, pero atin més
alarmante es que los estudiantes no cuentan con sus libros de texto gratuitos.

Sin embargo, cabe destacar que en presente ciclo 2018-2019 por primera vez
se distribuyeron libros para personas con discapacidad visual en formato Braille y
macrotipo en educacién biésica.
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En un andlisis de las condiciones que imperan en la educacién con equidad e
inclusién y contraste con la Ley General de Educacién en su articulo 32, que des-
taca que las autoridades educativas deberdn procurar una equidad e inclusion, que
alcance la igualdad de oportunidades de acceso, permanencia y agregarfamos de
aprendizaje, se puede refrendar el mito que existe en el discurso sobre la atencién
a este sector poblacional, se observan las contradicciones de atender con mayor
énfasis a los sectores vulnerables y se deja ver la realidad en que las escuelas operan
y tratan de incluir a sus alumnos bajo condiciones desfavorables que acrecientan
las brechas.

Se enuncia el trato especial a escuelas en localidades aisladas, urbano margina-
das e indigenas para la asignacién de elementos de calidad, apoyo a los docentes de
dichos planteles para su formacién y actualizacién continua.

Con la nueva politica de «Escuelas al Centro» estas deficiencias se deberdn
atender y dar cumplimiento a lo mandatado en los preceptos educativos. Las ac-
ciones emprendidas hasta ahora no han logrado cerrar la brecha, la provisién de
una educacién de calidad es atn tarea pendiente. Se debe buscar eliminar la se-
gregacion, discriminacién u omisién de alumnos en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

CONCLUSIONES

En el discurso general se entiende a la equidad como la via para garantizar la igual-
dad de condiciones y brindar servicios de calidad, donde la diversidad sea reco-
nocida y atendida. Por lo tanto, el éxito educativo o su fracaso, no se deben sélo
al mérito de los estudiantes, sino a las condiciones que el Estado debe generar en
torno a este proceso.

Se debe reconocer la asimetria que se ha dado en lo referente a la cantidad
y calidad de insumos educativos y que tienen un impacto directo en el proceso
de ensefianza y aprendizaje y que, aunada a las condiciones sociales en zonas
desfavorecidas, el escenario educativo se torna desesperanzador, pero peor atin,
convierte al sistema educativo en un espacio que mantiene y produce dichas
desigualdades.

La educacién en el discurso se aborda desde la equidad e inclusién, pero al mo-
mento del ejercicio el alto costo econédmico por alumno y el poco reflejo politico
en el poder del voto de esas poblaciones pequefias, no motivan a que los politicos
de cada turno aspiren a crear las mejores condiciones para ellos y dirigen sus es-
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fuerzos a zonas donde el impacto sea visto y difundido por una buena cantidad de
ciudadanos que se convierten en votantes en cada eleccién.

¢A caso esos pocos alumnos de zonas desfavorecidas y alejadas, no merecen
profesores de educacién fisica, inglés o servicios de USAER?, un solo docente
que realiza todas esas funciones o muchas otras, es lo que impacta en la calidad del
servicio, ;No debieran ser los primeros en recibir los libros de texto en su totalidad
y dotar sus bibliotecas con bellos ejemplares que les inspiren y amplien sus contex-
tos?, ;Acaso los alumnos de nivel basico de zonas rurales estin exentos de recibir
las garantias de una educacién de calidad con mobiliario éptimo y suficiente, con
bafios dignos y seguros, con salones equipados con tecnologias de la informacién?.

Educar en defensa propia, es una de las frases que Savater (1997) recupera en su
libro «El valor de educar, la nifiez y adolescencia con mayor vulnerabilidad que no
es atendida en las escuelas tiene una gran posibilidad de insertarse con actividades
delictivas que quebrantan la seguridad y cuyo costo econémico resulta més alto
que el de haber invertido en nuestro activo mds importante, la infancia.

Por lo tanto, se recomienda ofrecer las condiciones para que las escuelas sean
inclusivas a través de todos los aspectos de recursos humanos, didicticos, de acceso
y mobiliario que generen condiciones de calidad, equidad e inclusién.

La tarea pendiente es analizar y hacer un cambio de paradigmas sobre las pric-
ticas educativas, ejercicio de recursos de las politicas educativas, generar reingenie-
ria a en estructuras y sistemas y modificacién de conceptos mentales sobre coémo
hacer realidad la inclusién.
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UN ACERCAMIENTO DIDACTICO PARA EL ABORDAJE
DE LOS ESTEREOTIPOS DE GENERO CON ESTUDIANTES
NORMALISTAS DE LA BECENESLP: PERSPECTIVAS Y RETOS

JuaNn MANUEL GUEL RODRIGUEZ
JESUS ARNULFO MARTINEZ MALDONADO

RESUMEN
La presente investigacién da cuenta de un proceso de refinamiento a partir de

la puesta en marcha de un curso-taller virtual en género dirigido a estudian-
tes normalistas. En ese sentido, a partir de su aplicacién fue posible identificar los
aciertos y retos presentes en el planteamiento original para el abordaje didéctico
de los estereotipos de género y a su vez incorporar y/o redireccionar elementos
tanto tedricos, metodoldgicos y didacticos. El proceso de intervencién original
del cual se desprende el anilisis presentado tuvo lugar con estudiantes de octavo
semestre de la Licenciatura en Educacién Primaria de la Benemérita y Centenaria
Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi (BECENESLP), durante el ciclo
escolar 2020-2021, siendo este un periodo donde el servicio educativo en México
se mantuvo en un formato a distancia por razén de la pandemia por COVID-19.
En cuanto a elementos metodoldgico-didacticos el curso-taller retomé un disefio
basado en educacién no formal, la pedagogia de género y el andlisis de la vida co-
tidiana. Los resultados obtenidos permitieron valorar el proceso de formacion en
cada uno de los participantes en dos dimensiones, primero como seres humanos y
segundo como docentes en formacion.

Palabras clave: estereotipos, género, igualdad, intervencion didéctica, Edu-
cacién Normal

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La igualdad de género es una de las principales demandas de la agenda de politica
publica internacional en ese sentido los Objetivos de Desarrollo del Milenio. In-
forme de 2015 (ONU, 2015), sefialan en su tercer objetivo la necesidad mundial de
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promover la igualdad de género y el empoderamiento de la mujer, en funcién de
las restricciones en el acceso a las instituciones gubernamentales. De igual forma,
en la Agenda 2030 propuesta por la ONU (Bareiro y Soto, 2016) se plantean los
denominados Objetivos de Desarrollo Sostenible, donde su objetivo 5 remarca la
necesidad de lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a mujeres y nifias,
no obstante, visto de esa manera, el abordaje de las masculinidades pareciera desdi-
bujado en la tarea de sensibilizar en género.

Resulta de gran relevancia que en el proceso de sensibilizacién en género para
el empoderamiento y eliminacién de la violencia contra las mujeres se trabaje tam-
bién el abordaje de las masculinidades igualitarias, pues como plantea Subirats:
«hablar de las mujeres es necesariamente también hacerlo de los hombres» (1994,
p-27). En ese sentido cobra relevancia para el sector educativo el abordaje didactico
del género por ser un campo de accién fértil para avanzar en el cumplimiento de la
agenda politica internacional, nacional y local.

Diversas investigaciones coinciden en que la escuela mantiene un papel re-
productor con métodos de ensefianza pasivos y centrados en el docente. Ademis
identifican que la escuela a través del profesorado favorecen de manera sistemdtica
actitudes sexistas mediante la reproduccién de estereotipos de género y practicas
discriminatorias en dreas como educacién fisica, ciencia o tecnologia (Pacheco,
2004; Nava y Lopez, 2010; Pizzarro, Guerra'y Bermiuidez, 2014; Finco, 2015); Tre-
jo, Llaven y Pérez, 2015), por tanto, se identifica como una importante drea de
oportunidad la formacién y/o capacitacién docente para convertirlos en verdade-
ros agentes de cambio en cuanto a perspectiva de género se refiere.

Actualmente existe la necesidad de formar al profesorado y estudiantes de do-
cencia con relacién al proceso de ensefianza-aprendizaje mediado por un enfoque
con perspectiva de género lo cual se hace presente en los planteamientos de la Nue-
va Escuela Mexicana a través del eje articulador denominado igualdad de género.
En ese tenor, existen diversas propuestas para la intervenciéon didictica en el aula
como parte de proyectos a largo plazo que involucran a diversos agentes educativos
(Escémez, Garcia, Pérez, Morales y Vizquez, 2008; Ochoa, 2008; Lefiero, 2010;
Bach (coord.), 2015) sin embargo, su enfoque se centra en el abordaje del género
para el empoderamiento de las mujeres y las nifias partiendo del reconocimiento
de usos y costumbres y précticas cotidianas para identificar asimetrias, violencias,
estereotipos en relacién con los hombres y en general con el sistema patriarcal,
mientras que para el abordaje de las masculinidades se observa una importante irea
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de oportunidad, tanto para identificarlas como para avanzar en la tarea de sensibili-
zacidn en relacién con la construccién de masculinidades igualitarias.

Por otra parte, de las propuestas didacticas existentes no se cuenta con infor-
macioén suficiente que permita conocer su operatividad ni la documentacién que
se obtiene tras su implementacién. En cuanto a las orientaciones de las propuestas
sefialadas se recupera la necesidad de formar en género al profesorado tanto a ni-
vel personal como en el ejercicio de la docencia, asi como implementar proyectos
compartidos por toda la comunidad.

A partir de lo anterior nos planteamos como objetivo documentar el proceso
de refinamiento de una propuesta de intervencién didactica para el abordaje de los
estereotipos de género a partir de los hallazgos obtenidos de su implementacién
con estudiantes normalistas.

MARCO TEORICO

El género va mis alld de lo biolégico-reproductivo para situarse en lo sociocultu-
ral mediante la asignacién de un conjunto de simbolos y normas como parte de
atributos deseables segtin el cuerpo sexuado y roles o identidades construidos de
manera histérica y culturalmente. Dichos atributos se preservan a través de actos en
la organizacién social cotidiana (OPS, 2019).

Desde una visién patriarcal se han naturalizado las diferencias entre mujeres
y hombres a partir del posicionamiento asimétrico de los atributos considerados
masculinos sobre los femeninos. Es decir, que las diferencias biolégicas han sido
encausadas para reproducir las desigualdades entre los sexos y el favorecimiento
sistematico de uno de los dos grupos (OMS, 2016).

Las asimetrias construidas a partir del sexo biolégico-anatémico contienen en
sus entrafias toda una estructura que, con el devenir histérico se ha perpetuado a
partir de representaciones simbdlicas, conceptos, instituciones e identidades subje-
tivas que superpone y, de cierta forma, antagoniza los atributos, valores y actitudes
femeninas o masculinas.

El anilisis de género efectuado desde el feminismo ha permitido reconocer
la diversidad de lo masculino y lo femenino, ademds de cuestionar su aparente
antagonismo. En ese sentido, la critica se ha efectuado para entender y denunciar
la condicién de subordinacién femenina y el cuestionamiento de la dominacién
masculina, principalmente la ejercida desde los valores androcéntricos y hetero-
normados.
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De igual forma, el feminismo ha visibilizado el estudio de las masculinidades
entendiendo por ello que no es posible sefialar una construccién tinica y universal
sino que existen diversas formas de ser hombres, siendo las masculinidades igualita-
rias (CNDH, 2018) las que principalmente cuestionan la presencia de estereotipos
y roles de género; comparten en condiciones de igualdad tareas relacionadas con
el ambito privado, principalmente atribuidas a las mujeres y los hombres expresan
sus emociones, no ejercen violencia, respetan, aceptan y promueven la igualdad de
la mujer.

Vizquez (2012) sefiala que los estereotipos de género son creencias compar-
tidas y aceptadas sobre los comportamientos, atributos y valores que se consideran
deseables en correspondencia al cuerpo sexuado, es decir, establecen los referentes
en los cuales construir al individuo como mujer u hombre. Mientras que, los roles
de género establecen las tareas y responsabilidades socialmente asignadas a los sexos
(INMUJERES, s/f).

A las mujeres se les ha atribuido el rol reproductivo que garantiza el bienestar
y la supervivencia de la familia incluyendo las actividades domésticas y de cuida-
do, consideradas practicas de trabajo no remunerado, de bajo reconocimiento y
prestigio, asi como practicas de subordinacién. A los hombres se les atribuye un
rol productivo, el cual se desarrolla en el 4mbito publico a fin de producir bienes
y servicios, es decir generan ingresos econdmicos y reconocimiento social por su
desempefio, aunado a roles del ejercicio de poder, autoridad y dominacién.

Por lo anterior, tanto los estudios de género como del feminismo han pro-
movido el cuestionamiento y replanteamiento del devenir sociohistérico, cultural
y politico de mujeres y hombres a fin de generar condiciones de cambio que no
se encuentren mediados por estas pricticas asimétricas que encasillan y limitan el
acceso a oportunidades y de desarrollo a los seres humanos por razén de género.

Lagarde (2018) y Lefiero (2010) sefialan que la igualdad de género no signi-
fica que hombres y mujeres tengan que convertirse en un ente similar, sino que
sus derechos, responsabilidades, oportunidades, capacidades y dignidad humana no
dependen del hecho de haber nacido mujer u hombre.

Para lograr la consolidacién de procesos deconstructivos en favor de la igual-
dad de género, es necesario favorecer la critica para cuestionar el orden estructural
dado desde el patriarcado, comenzado por todos aquellos elementos cercanos al
nivel de la conciencia, es decir, las rutinas dentro de la realidad de la vida cotidiana.

Berger y Luckmann (2003), sefialan desde una postura sociolégica que el ana-
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lisis de la realidad de la vida cotidiana permite visualizar que, a pesar del orden
construido dentro de la realidad de género, ésta sigue siendo una construccién
con la posibilidad de modificarse mediante procesos de sensibilizacién, para ello es
necesario aprender a cuestionar criticamente desde la cotidianeidad: «La realidad
de la vida cotidiana se da por establecida como realidad. No requiere verificaciones
adicionales sobre su sola presencia y ms all4 de ella. Estd ahi, sencillamente» (Ber-
gery Luckmann, 2003, p.39).

Si la realidad de la vida cotidiana a pesar de ser una construccién no requiere
verificaciones y se da por establecida, es necesario desestabilizarla a fin de provocar
un reajuste: «el sector no problematico de la realidad cotidiana sigue siéndolo hasta
que su continuidad es interrumpida por la aparicién de un problema. Cuando esto
ocurre, la realidad busca integrar el sector problematico dentro de lo que es no pro-
blemitico» (Berger y Luckmann, 2003, p.40), por tanto, cuestionar la realidad de la
vida cotidiana desde los estereotipos de género representa una alternativa viable en
cuanto a sensibilizar para el favorecimiento de la igualdad de género.

Analizar la realidad de la vida cotidiana con una mirada de género permite
identificar situaciones estereotipadas, de desigualdad y pricticas discriminatorias
entre mujeres y hombres (Subirats, 1994). Existen planteamientos desde la pedago-
gia de género enfocados a comprender las desigualdades entre los sexos al analizar
las relaciones de género, las estructuras socioculturales y el orden hegeménico pa-
triarcal. Sin embargo, las asimetrias vistas desde los estudios de género no implican
una critica politica ni una innovacién tedrica como si ocurre a partir de un enfoque
situado en las pedagogias feministas.

El enfoque de la educacién no formal pensado como una alternativa de la pe-
dagogia de género permite estructurar un escenario paralelo a la educacién formal,
pues como sefiala Colom (2005) ambos estin institucionalizados, son racionales,
estin planificadas, poseen objetivos, utilizan técnicas y materiales que también son
propios de las escuelas; ademids son evaluables, el profesorado, docente u orienta-
dor, actda de forma parecida.

Entonces, pensar en un proceso educativo desde la educacién no formal en
el espacio escolar, implica una aparente contradiccién dado que en dicho espacio
existe una serie de codigos y dindmicas normados por un curriculum oficial y la
interaccién entre éste, docentes y estudiantes: «el sistema educativo institucional
transmite representaciones sociales por medio de los planes y programas de estudio
que llegan a los educandos en forma de materiales educativos como libros de texto,
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discursos mediéticos y el personal educativo» (Medrano y Tinoco, 2005, p. 125).

Implementar un programa que no corresponda al curriculum oficial dentro
del espacio escolar, lo matiza como un abordaje desde la educacién no formal, sin
embargo, sefiala Ochoa (2008) lo convierte en una prictica escolar porque se cir-
cunscribe a este entorno delimitado por ritos, rituales, simbolos y cédigos. De esta
forma, aunque la educacién no formal ha sido retomada por el feminismo fuera del
espacio escolar para el empoderamiento de mujeres y nifias en situacién de vulne-
rabilidad, ello no representa un impedimento para llevarla al aula como parte de
una propuesta educativa emergente.

METODOLOGIA

La presente investigacién corresponde a un reporte parcial de investigacion
a fin de documentar un proceso de refinamiento sobre un disefio de intervencién
didictica en género. En ese sentido, este trabajo emana del anilisis tras disefiar,
aplicar y valorar un curso-taller virtual dirigido a estudiantes normalistas, con base
en la ruta trazada por Celaya (2008).

FiGURA 1: PROCESO DE RECURSIVIDAD DE UNA PROPUESTA DE INTERVENCION.

ELABORACION PROPIA A PARTIR DE CELAYA (2008).

~ T~

Aplicacion del
conocimiento » Seguimiento
(operativizacion)

Generacion de
conocimiento

Disefio de propuesta Aplicacién de propuesta Refinamiento de la

de una situacién propuesta

Recursividad {mejora)

Esta investigacion se enmarca en una de las tres vias para la generacién y apli-
cacién del conocimiento determinadas por Celaya (2008), la cual postula que el
conocimiento generado debe ser operativizado, es decir, que sea prictico y aplica-
ble a fin de que sea considerado de valor y utilidad para la comunidad. Al respecto,
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la operativizacién del conocimiento del proceso de intervencién efectuado se re-
portd y presentd en el 5to. Congreso Nacional de Investigacién sobre Educacién
Normal (CONISEN), por tanto, en esta ponencia se enfatiza sobre el proceso de
seguimiento como el paso posterior a la operativizacién a fin de mostrar los ajustes
necesarios de la propuesta de intervencién original que permitan su mejora conti-
nua para intervenciones futuras.

DESARROLLO Y DISCUSION

En este apartado se dard cuenta de la experiencia generada a partir del proceso de
refinamiento del curso-taller virtual implementado con estudiantes normalistas. En
ese sentido, se muestran dos grandes momentos por los cuales se logré obtener el
producto final motivo del presente reporte de investigacién. El primer momento
se enfoca a describir las caracteristicas y resultados obtenidos a partir del disefio
original, las condiciones en que se implementd y una discusién con base en los
planteamientos metodolégico-didécticos presentes en el disefio.

En el segundo momento el énfasis estd puesto en el redisefio del curso-ta-
ller donde se profundizan y se hacen visibles aspectos tedricos, metodoldgicos y
didacticos que quedaron endebles y/o que se considerd necesario incluir a fin de
favorecer un proceso formativo en género con mayor profundidad en la formacién
de estudiantes normalistas.

El curso-taller original se denominé: «La perspectiva de género, un compo-
nente deseable en las pricticas educativas del profesorado de educacién prima-
ria», cuyo proposito fue: Que los participantes comprendan la necesidad de incorporar
la perspectiva de género dentro de su quehacer como profesores en el aula de educacion
primaria a fin de asegurar un servicio educativo sustentado en la igualdad de género.
Dicho curso-taller contemplé un total de 20 horas de formacién distribuidas de la
siguiente manera: a) 5 sesiones virtuales sincronas de 3 horas cada una a través de
la plataforma de Google.Meet y b) 5 horas de sesiones asincronas en las que cada par-
ticipante realizaba actividades en un formato autogestivo en la plataforma Moodle.
El periodo de implementacién del curso-taller fue del 12 al 16 de abril de 2021 en
horario extraescolar.
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TABLA 1: PROPOSITOS E INDICADORES DE EVALUACION DEL CURSO-TALLER ORIGINAL.

CONSTRUCCION PROPIA.

Sesion  Propdsito

Que los participantes identifiquen ele-
mentos tedricos centrales que les permita
comprender la necesidad de la perspectiva
de género como eje regulador en la inte-
raccioén entre mujeres y hombres.

Que los participantes identifiquen ele-
mentos tedricos centrales que les permita
comprender la necesidad de la perspectiva
de género como eje regulador en la inte-

raccién entre mujeres y hombres

Que los participantes identifiquen la pre-
sencia de sesgos por género presentes en
los libros de texto gratuito mismos que
emplean en el ejercicio de su prictica do-

cente.

Que los participantes identifiquen la pre-
sencia de estereotipos de género a partir
de las representaciones publico-privado
que tienen lugar en las pricticas escolares.

Que los participantes identifiquen la pre-
sencia de estereotipos de género a partir
de las representaciones publico-privado
que tienen lugar en las pricticas escolares.

Indicador de evaluacion de la sesidn

Hace visibles situaciones que promueven
la desigualdad de género dentro de su vida
cotidiana y propone alternativas viables
en su entorno inmediato considerando la

perspectiva de género.

Hace visibles situaciones que promueven
la desigualdad de género dentro de su vida
cotidiana y propone alternativas viables
en su entorno inmediato considerando la

perspectiva de género.

Hace visibles situaciones que promueven
la desigualdad de género dentro de los li-
bros de texto gratuito y propone alternati-
vas viables considerando la perspectiva de

género.

Hace visibles situaciones que promueven
la diferenciacién del espacio publico-pri-
vado y su representacién estereotipada
como parte de una construccién cultural

de género.

Hace visibles situaciones que promueven
la diferenciacién del espacio puablico-pri-
vado y su representacién estereotipada
como parte de una construccién cultural

de género.

Con relacién a los recursos metodoldgicos y didacticos del disefio del curso-ta-
ller se consideré partir de un disefio de la educacién no formal (Ochoa, 2008), la
pedagogia de género (Ochoa, 2008), el anilisis de la vida cotidiana (Berger y Luc-
kmann, 2003), asi como las orientaciones didacticas contenidas en Lefiero (2010).
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Las actividades desarrolladas a lo largo del curso-taller permitieron que los
estudiantes normalistas realizarin ejercicios reflexivos en una doble connotacién.
Primero en calidad de seres humanos que cuentan con una historia de género re-
flejada en su realidad cotidiana como mujeres y hombres. En un segundo momento
la reflexién gird en torno al andlisis critico de diversos materiales con los cuales
ejercen su tarea docente dentro del aula de educacién primaria.

El formato metodolégico-didéctico empleado basado en la educacion no for-
mal y la pedagogia de género resulté pertinente a fin de recuperar las vivencias y
experiencias de los estudiantes normalistas y al mismo tiempo reconocer la impor-
tancia de formarse en temas de género para el desarrollo de su quehacer profesional
dentro del aula, por ejemplo, al trabajar con los libros de texto gratuito. De igual
forma, el curso-taller brindé la posibilidad para que los estudiantes normalistas
reconocieran diversos recursos didacticos para favorecer la reflexién en torno al
género a partir de ejercicios de escucha activa, la escritura temdtica, el analisis de
casos y/o de contenido a partir de cuentos, peliculas, canciones, testimonios, mesas
de didlogo, entre otros.

Partir de lo cotidiano permiti6 despertar el interés y mantener la motivacién por colo-
carse unos lentes de género con los cuales observar la cotidianeidad y cuestionar la pre-
sencia de los estereotipos y los roles impuestos culturalmente a mujeres y hombres. Se
destaca la necesidad de generar procesos de sensibilizacién con mayor énfasis en estos
tltimos y en el abordaje de masculinidades igualitarias, a fin de generar condiciones
para reconocer que las asimetrias, los estereotipos y roles de género también restringen

y vulneran su pleno desarrollo como seres humanos (Guel y Martinez, 2022).

En cuanto a la segunda versién del curso-taller y con base en los hallazgos
generados durante su implementacidn, se destaca la necesidad de ampliar el tiempo
de intervencién a cuando menos 40 horas, esto dado que una de las principales
apuestas estd dada en los planteamientos de la educacién no formal (Ochoa, 2008),
la pedagogia de género (Ochoa, 2008) y el anilisis de la vida cotidiana (Berger y
Luckmann, 2003). En ese sentido la escucha constante a los testimonios y vivencias
de los participantes juegan un papel fundamental en la tarea de reflexionar cuindo,
cémo y de qué manera los estereotipos de género han estado presentes en su vida
diaria motivando asi el favorecimiento de asimetrias, actos de violencia y/o discri-
minacién por razén de género.
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Es importante destacar que el curso-taller atenderd un doble propésito en la
formacién del estudiante normalista. En primer término, se encuentra la formacién
del propio sujeto, es decir, el ser humano que hay en cada estudiante normalista y
sélo entonces en un segundo momento al docente en formacién que se encuentra
en vinculo directo con el ser humano que se encuentra en proceso de sensibiliza-
cién en género. Otro de los hallazgos identificados se relaciona con la aparente
«apatia» de los hombres por el participar en procesos de formacién de esta natura-
leza, en ese sentido la apuesta es generar espacios de didlogos masculinos movidos
por intereses comunes.

Por otra parte, resulta necesario incluir elementos tedricos como lo son el
abordaje de las masculinidades, los micromachismos y en general dar énfasis a vi-
sualizar el género desde una mirada masculina para comprender sus vicisitudes, y
el «padecimiento» de los estereotipos y roles de género en los hombres como una
construccién que demanda desde una mirada hegemonica el papel dominante, el
ejercicio de la violencia y la subordinacién de las mujeres, pero al mismo tiempo
ofrecer alternativas situadas en masculinidades de tipo igualitario, en las alianzas de
género y en el reconocimiento de la multiplicidad de formas de ser hombre.

Dentro de los hallazgos generados, se identificé la necesidad de incorporar
elementos pedagdgicos y didédcticos para el abordaje del género a partir de la tarea
educativa que los estudiantes normalistas desarrollarin en las aulas cuando ejerzan
la docencia. En ese sentido se considera importante que el curso provea actividades
relacionadas con el disefio de sus propias intervenciones didacticas, instrumentos
de evaluacién y materiales educativos con los cuales favorecer la reflexién critica de
los estudiantes de educacién bisica, pero al mismo tiempo disefiar indicadores que
les permita a los futuros docentes reconocer la presencia de estereotipos de género
y pricticas sesgadas en su tarea educativa.

RESULTADOS

Con base en el redisefio de esta propuesta de intervencién para el abordaje de los
estereotipos de género se espera favorecer en mayor medida su apropiacién en la
formacién inicial del profesorado de Educacién Bisica a fin de que sean conscien-
tes de la tarea compleja que demanda, de tal suerte que les permita trasladar los
conocimientos y experiencias derivadas de este proceso de formacién en su futura
labor al desarrollar proyectos donde intervenga la educacién con perspectiva de
género. Lo que en esta ponencia se presenta es el proceso de refinamiento de la
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propuesta de intervencién como producto de los hallazgos y reflexiones suscitadas
a partir del primer disefio, sin embargo, los resultados de su implementacién serdn
reportados en otro momento.

CONCLUSIONES

Las actividades desarrolladas a lo largo del curso-taller permitieron que los estu-
diantes normalistas realizardn ejercicios reflexivos en una doble connotacién. Pri-
mero en calidad de seres humanos que cuentan con una historia de género reflejada
en su realidad cotidiana como mujeres y hombres. En un segundo momento la re-
flexién gird en torno al anilisis critico de diversos materiales con los cuales ejercen
su tarea docente dentro del aula de educacién primaria.

El formato metodolégico-didéctico empleado basado en la educacion no for-
mal y la pedagogia de género result6 pertinente a fin de recuperar las vivencias y
experiencias de los estudiantes normalistas y al mismo tiempo reconocer la impor-
tancia de formarse en temas de género para el desarrollo de su quehacer profesional
dentro del aula, por ejemplo, al trabajar con los libros de texto gratuito.

Partir de lo cotidiano permiti6 despertar el interés y mantener la motivacién
por colocarse unos lentes de género con los cuales observar la cotidianeidad y cues-
tionar la presencia de los estereotipos y los roles impuestos culturalmente a muje-
res y hombres. Se destaca la necesidad de generar procesos de sensibilizacién con
mayor énfasis en estos tltimos y en el abordaje de masculinidades igualitarias, a fin
de generar condiciones para reconocer que las asimetrias, los estereotipos y roles
de género también restringen y vulneran su pleno desarrollo como seres humanos.

Este curso-taller brindé un primer acercamiento para que los estudiantes nor-
malistas reconocieran diversos recursos didicticos que posibilitan la reflexién en
torno al género como lo es la escucha activa, la escritura tematica, el anilisis de
casos y/o de contenido a partir de cuentos, peliculas, canciones, testimonios, mesas
de didlogo, entre otros.

Finalmente se destaca que las alternativas didacticas mostradas no son limita-
tivas, por el contrario, brindan una oportunidad para explorar algunas otras pero
cada una de ellas deberd prevalecer un elemento fundamental, el cual es que la
igualdad de género es més que un contenido finito que se agota en un par de sesio-
nes, por el contrario espacios como este ratifican la necesidad de visualizarlo como
un componente que debe estar presente en el quehacer cotidiano.
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SISTEMATIZACION DE LA PRACTICA DOCENTE. TRANSFORMA-
CION DE LA ENSENANZA EN TELESECUNDARIA A PARTIR DE LA
IMPLEMENTACION DEL ENFOQUE DUA

SERGIO GALINDO JIMENEZ

RESUMEN

1 quehacer del profesorado es representado por un sinfin de realidades socioe-

ducativas, a través de las cuales es comuin objetivar condiciones diversas que
permiten entender para atender las necesidades de un conglomerado de estudian-
tes. El propdsito de esta sistematizacion es demostrar la transformacién de la en-
seflanza en el subsistema Telesecundaria, a partir de la implementacién del Dise-
fio Universal para el Aprendizaje. En consecuencia, se logra adquirir una sinergia
entre la teoria, persona 'y profesionalizacién (praxis), misma que reconoce que los
resultados obtenidos en la evaluacién de los aprendizajes y el nivel de satisfacciéon
y experiencia de los sujetos de estudio favorece el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de acuerdo con el aprendizaje, reaprendizaje y desaprendizaje producto de la
practica docente.

Palabras clave: Disefio Universal para el Aprendizaje, inclusién educativa,

habilidades socioemocionales, prictica educativa.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
(D.M. Dominguez, comunicacién personal, 4 de noviembre de 2022) afirma que el
aislamiento social durante casi dos afios impidi6 el acrecentamiento de habilidades
sociales, vinculos afectivos y el elemento primordial en el eslabon; el desarrollo
interpersonal en estudiantes del nivel primaria y secundaria. Entonces, la experien-
cia colectiva responde al miedo ocasionado por emergencia sanitaria por la CO-
VID-19 y las dificultades en la educacién a distancia o virtual en su caso. Debido a
esto, actores educativos internos y externos a las escuelas disminuian los beneficios
del aprendizaje social provocando rezago educativo.

De acuerdo con Valdez et al. (2022) «existen diferentes factores que intervie-
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nen en el desarrollo de la inteligencia emocional, como lo son los padres de familia,
estilo de crianza, la intervencion docente, cuestiones psicolégicas, psiquidtricos o
neuroldgicos, asi como la disposicién y motivacién de los estudiantes» (p. 104). En
consonancia con la idea de los autores, se identificaron elementos que comprenden
la dimensién psicoldgica y educativa con las cuales se abordari este estudio.

En el rubro educativo, desde una perspectiva normalista considerando datos
referenciales obtenidos en la jornada de practica profesional 2022-B se destaca la
existencia de escuelas que cuentan con elementos que permiten desarrollar conte-
nidos de manera transversal e interdisciplinario; se ha observado que estudiantes
y docentes no hacen uso de ello. Més aun, las técnicas didacticas utilizadas con
frecuencia son el dictado y ejercicios mecanicos, esto permite aseverar una brecha
entre las actividades desarrolladas en relacidon con la caracteristica integral del Plan
de Estudios 2017 en educacién bisica.

Retomando la idea de Valdez et al. (2022), en la dimensién psicolégica se ob-
servaron algunos factores conductuales que se vinculan con el problema a estudiar.
Sin embargo, es necesario mencionar que la diversidad del estudiantado refleja una
multiplicidad de singularidades biolégicas (madurez, edad, sexo, desarrollo fisico
o cognoscitivo). Ahora bien, se prepondera la disposicion escasa y conductas en el
grupo, por ejemplo, participacién escaza en actividades dentro del salén de clases.

Sobre esta misma linea, las dificultades en la ensefianza son respuesta al cu-
rriculo oculto resultante de llevar a cabo metodologias didécticas aisladas de las
necesidades del estudiantado. Valga como ejemplo, obsticulos formativos (réplica
de técnicas por parte del docente titular), el interés por la mejora continua de su
prictica y ensefianza aislada por asignatura. De igual manera, carecer en la repro-
duccién de la universalidad e inclusién en términos educativos.

Lo dicho hasta aqui supone que, al no desarrollarse adecuadamente las ha-
bilidades socioemocionales indicadas en el pirrafo anterior se producen difi-
cultades en el aprendizaje, por ejemplo, rezago educativo, segregacién en el
aula, ausencia de habilidad para trabajar en equipo, disociacién entre los saberes
conceptuales, actitudinales y heuristicos y habilidades cognitivas. Mientras que,
en la ensefianza al no resolverse la problemitica se disminuye la adquisicién de la
primera competencia genérica enmarcada el plan de estudios 2018 en educacién
normal, es decir, la solucién de problemiticas y de toma decisiones utilizando
el pensamiento critico y creativo. El elemento mencionado es vinculado con
los propésitos de la Nueva Escuela Mexicana; resolver problemas del contexto a
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partir de la gestion educativa para mitigar la brecha en medio de la comunidad
y la institucién educativa.

En miras de resolver la problemitica planteada, surge el interés por disefiar,
planificar, ejecutar y valorar una metodologia que permitiera la adquisicién de
competencias disciplinares y para la vida, apropiacién de aprendizajes esperados y
el desarrollo integral del estudiantado. Lo mencionado asegura el cumplimiento del
primer principio pedagdgico postulado porla Secretaria de Educacién Publica (2017)
«poner al estudiante y su aprendizaje en el centro del proceso educativo» (p. 111).

En este horizonte la implementacién del enfoque del Disefio Universal para
el Aprendizaje en la citada metodologia adquiere trascendencia y relevancia en
escuelas de nivel bésico, en escuelas normales y en el presente estudio. La pregunta
de investigacién pondera lo siguiente ;El disefio Universal para el Aprendizaje
favorece el proceso de ensefianza-aprendizaje?

MARCO TEORICO

Antes de examinar algunas conceptualizaciones, acorde con lo estipulado en el ar-
ticulo 1° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, los acuerdos
internacionales firmados por México estdn a la par de los propios articulos de la
Carta Magna. Por esta razén, en el documento «Aprendizajes Clave para la Educa-
cién Integral» publicado por la Secretaria de Educacién Publica en 2017 es citada
la UNESCO quien publica un escrito de Tedesco et al. (2013) quienes sostienen
que «el bienestar del estudiante, clave para el logro de aprendizajes relevantes y
sustentables, requiere de la sinergia entre los aspectos cognitivos, emocionales y
sociales» (p. 4).

La premisa anterior se sustenta en otro documento publicado por la Secreta-
rfa de Educacién Puiblica (2018) titulado «Estrategia de equidad e inclusién en la
educacion bisica: para alumnos con discapacidad, aptitudes sobresalientes y difi-
cultades severas de aprendizaje, conducta o comunicacién». En el texto se hace
alusién a los ajustes razonables, considerdndose un medio para proteger el derecho
de todo mexicano de recibir una educacién de calidad, libre de estigmas sociales,
discriminaciodn, segregacidn o exclusién. Para ello, el ajuste se entiende como la
atencién de Barreras del Aprendizaje y Participacién (BAP) en situaciones pecu-
liares a partir de cinco fundamentos, estos son: «infraestructura, material didactico,
comunicacién e informacién, objetos de uso cotidiano y la organizacién de la
jornada escolar» (p. 35).
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Dicho lo anterior, es necesario definir qué es una Barrera para el Aprendizaje
y la Participacion. La SEP (2017) las clasificas en «arquitectdnicas, sociales, norma-
tivas o culturales» (p. 14). De lo citado se infiere que una BAP no se direcciona a
estudiantes que poseen discapacidades; se trata de las condiciones socioeducativas
que nacen a partir de la administracién, normativa, organizacién y de aspectos
pedagdgicos, actitudinales y fisicos.

Dicho lo anterior, Alba et al. (2013) sostiene que el DUA «tiene su origen en
las investigaciones llevadas a cabo por el Centro de Tecnologia Especial Aplicada,
(CAST) en la década de 1990» (p. 8). Ende, la Comisién Nacional para la Mejora
Continua de la Educacién (2022), enfatiza que al hablar del Disefio Universal para
el Aprendizaje (DUA’) se hace referencia a un «enfoque didictico que posibilita
que el personal docente minimice o elimine las barreras que obstaculizan el apren-
dizaje de las y los estudiantes con discapacidad, asi como, su interaccién y desen-
volvimiento en los diversos contextos de la vida cotidiana»r. (p. 22).

Retomando las ideas planteadas, al hablar de diversidad no se hace referencia
solo a estudiantes que tienen una discapacidad (visual, auditiva, fisica e intelectual)
ante todo es la cualidad de un grupo de ser heterogéneo. Por consiguiente, la
importancia de eliminar o minimizar las barreras que obstaculizan el aprendizaje
comienza con el reconocimiento hacia la presencia de la diversidad en el aula, la
cual se refleja desde distintos marcos.

Considérese ahora que el enfoque DUA se cimienta del uso de las Tecnolo-
gias de la Informacién y Comunicacién, por medio de herramientas que tomaron
fuerza y relevancia antes de la emergencia sanitaria por COVID-19, pues ayudan
a fortalecer lazos entre el aprendizaje, siempre y cuando se adapten a las necesida-
des y diversidad del estudiantado. Tal es el caso de plataformas como ClassDojo,
Liveworshets, Google Maps, Google Earth, plataforma CONABIO, Canva, YouTube,
Buscador Google y recursos del portal virtual de¢ CONAFOR las cuales fueron
utilizadas y adecuadas a las caracteristicas del grupo atendido en el transcurso de la
practica 2022-B.

METODOLOGIA

El objetivo de esta investigacion se direcciond hacia la descripcion de los beneficios
que produce en el proceso de ensefianza y aprendizaje la implementacién del Di-

3 Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
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sefio Universal para el Aprendizaje en la prictica profesional. Por lo que el enfoque
utilizado en el presente estudio es cualitativa y participativa. Su naturaleza permite
manipular datos e informacién para sustentar el quehacer docente enunciado en
apartados anteriores. Para tal caso, se disefiaron y ejecutaron situaciones de apren-
dizaje empleando el DUA en el primer trimestre del ciclo lectivo durante cuatro
semanas y media, en una escuela Telesecundaria ubicada en la zona metropolitana
de la cuidad de Xalapa-Enriquez, Veracruz.

Se delimité el universo a veinticinco educandos de primer grado. Respec-
tivamente; 64% mujeres y 36% hombres. Ademais, se sabe que un 28% del total
del estudiantado tiene una discapacidad. En cambio, para el anilisis de resultados
se seleccionaron tres estudiantes del grupo de manera aleatoria, considerando a la
disponibilidad de realizar un seguimiento de su aprendizaje y cualificar el impacto
del DUA por medio de una entrevista que valor6 la prictica.

Es importante mencionar que, existe diversos autores que tratan de darle sig-
nificancia a este enfoque. En términos pricticos y conforme el curriculo formal de
la Educacién Bésica en México, se recuperan nociones metodologicas de la UNI-
CEF vy de las aportaciones traducidas del Centro de Tecnologia Especial Aplicada
(CAST), integradas en el Plan y Programas de Estudios 2017 publicados por la
Secretaria de Educacién Publica.

Johnstone (2014) en consonancia con el Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia (UNICEF) enfatiza que, el Disefio Universal para el Aprendizaje se
cimienta de tres principios; «miiltiples medios de representacion, accidn y expresion y
motivacion e implicacion en el aprendizaje» (p. 11). El primero, proporciona una serie
de formas de representacion para la sensopercepcién y comprension del contenido
(conceptual, procedimental y actitudinal), desde luego, se hace alusion a la Teorfa
de las Inteligencias Maltiples de Gardner anudado a la Programacién Neurolin-
giifstica. En segundo lugar, para proporcionar diferentes formas de expresion, se
espera apoyar e impulsar al estudiante a emplear y tonificar estratégicamente sus
capacidades y habilidades lingiiisticas. Finalmente, proporcionar diversas formas de
implicacién responde a ofrecer herramientas o recursos para que cada educando se
motive, autogestione, autorregule y comprometa con el proceso formativo.

Para llevar a la préctica cada principio Alba et al. (2013) presenta una sintesis
de tendencias que posibilitan al profesorado incorporar el DUA a los procesos de
ensefianza. Partiendo de un marco de accién encaminado a garantizar el acceso
al proceso formativo a cualquier estudiante se presentan los siguientes elementos
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graficos disefiados por los autores ya listados. Especificamente, la tabla aglomera
directrices, pautas y puntos de verificacién correspondientes para cada principio
del Disefio Universal para el Aprendizaje.

TaBLA 1. SiNTESIS DE PAUTAS DEL DUA Y PUNTOS DE VERIFICACION PARA LA PRACTICA DE LOS

TRES PRINCIPIOS DEL DUA. ELABORADA POR ALBA ET AL. (2013)

Principios del Disefio Universal para el Aprendizaje

I. Proporcionar miilti- II. Proporcionar miltiples III. Proporcionar multi-

ples formas de repre- formas de accién y expre- ples formas de implica-

sentacion sion ciéon

1. Proporcionar dife- 4. Proporcionar mﬁltiples 7. Proporcionar opciones

rentes opciones para per- medios fisicos de accién  para captar el interés

cibir la informacién

1.1. Opciones que per-
mitan modificar y per-
sonalizar la presenta-
cién de la informacién

1.2. Ofrecer alternati-
vas para la informacién
auditiva

1.3. Ofrecer alternati-
vas para la informacién
visual
2. Proporcionar multi-
ples opciones para el len-
guaje y los simbolos
2.1. Dehfinir el vocabu-
lario y los simbolos

2.2. Clarificar la sinta-
xis y la estructura

4.1. Proporcionar varios
métodos de respuesta

4.2. Ofrecer diferentes po-
sibilidades para interactuar
con los materiales

4.3. Integrar el acceso a
herramientas y tecnolo-
gias de asistencia

5. Proporcionar opciones

7.1. Optimizar la elec-
cién individual y la au-
tonomia

7.2. Optimizar la rele-
vancia, el valor y la au-
tenticidad

7.3. Minimizar la sensa-
cién de inseguridad vy las
distracciones

8. Proporcionar opciones

para la expresién y hacer para mantener el esfuer-

fluida la comunicacién

5.1. Utilizar multiples for-
mas o medios de comuni-
cacion

5.2. Usar maltiples herra-
mientas para la composi-
cién y la construccion
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zo y la persistencia

8.1. Resaltar la relevancia
de las metas y los objeti-
VOs

8.2. Variar los niveles de

desafio y apoyo



2.3. Facilitar la decodi-  5.3. Incorporar niveles  8.3. Fomentar la colabo-

ficacion de textos, no-  graduados de apoyo enlos  racién y la comunidad
taciones matemdticas y  procesos de aprendizaje

simbolos

2.4. Promover la com- 6. Proporcionar opciones  8.4. Proporcionar una
prensién entre dife-  para las funciones ejecu-  retroalimentacion orien-
rentes idiomas tivas tada

2.5. Ilustrar las ideas  6.1. Guiar el estableci- 9. Proporcionar opciones
principales a través de  miento de metas adecua- para la autorregulacién
multiples medios das

3. Proporcionar opcio- 6.2. Apoyar la planiﬁcacién 9.1. Promover expectati-
nes para la comprensiéon vy el desarrollo de estrategias  vas y creencias que opti-
micen la motivacién

3.1. Activar los cono-  6.3. Facilitar la gestién de  9.2. Facilitar niveles gra-

cimientos previos informacién y de recursos  duados de apoyo para
imitar habilidades y es-
trategias

3.2. Destacar patrones,  6.4. Mejorar la capacidad ~ 9.3. Desarrollar la autoe-
caracteristicas funda-  para hacer un seguimiento  valuacidn y la reflexién
mentales, ideas princi-  de los avances

pales y relaciones entre

ellas

3.3. Guiar el procesa-  6.4. Mejorar la capacidad
miento de la informa-  para hacer un seguimiento
cién, la visualizacion y  de los avances

la manipulacién

3.4, Maximizar la me-
moria y la transferen-
cia de informacién

Nota. En esta tabla se muestran el listado de pautas generales del DUA, de los cuales se seleccionaron aquellos

que se correlacionaron con los componentes del curriculo de las asignaturas Ciencias y Tecnologia. Biologia,

Geograﬁa y Tecnologla,
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DESARROLLO Y DISCUSION

Respecto a la esencia de la presente sistematizacion el proceso de ensefianza-apren-
dizaje se dividi6 en dos momentos. La fase uno; lapso donde no se conocia el DUA.
Fase dos; la implementacién del DUA a partir de la identificacién de Barreras del
Aprendizaje del grupo y aplicacién de ajustes razonables propuestos por la SEP
(2018) infraestructura, material diddctico, comunicacién e informacién, objetos de
uso cotidiano y la organizacién de la jornada escolar.

En primera instancia, la fase uno se desarrollé de acuerdo con el anlisis del
diagnostico del estudiantado. Durante este lapso surgieron las siguientes interro-
gantes. ;En realidad cada educando participa activamente en el proceso de apren-
dizaje?, sse estdn atendiendo sus necesidades?, ;cudles son las BAP del grupo?, ;qué
se ha realizado para mitigar las BAP del grupo?, ;se estd reproduciendo la inclusién
o sélo se intenta participar en ella?

Notablemente, se dio respuesta a las preguntas anteriores, accién que permitid
al investigador apreciar el estado inicial y final del conocimiento vinculado a un
panorama inclusivo de dos ejes; el gestor de ensefianza (docente) y el protagonista
del aprendizaje (estudiantado). Posterior a ello, se reflexionaron los datos e infor-
macién obtenidos en la fase uno, logrindose consensar las necesidades formativas
del grupo y las herramientas identificadas en el contexto para implementar una
estrategia transversal e interdisciplinaria fundamentada en el DUA en la segunda
fase.

Las vigentes politicas educativas invitan al profesorado a realizar adecuaciones
al curriculo, disefio o empleo de recursos y/o herramientas tecnoldgicas y el trabajo
por proyectos. En consonancia con lo descrito, con el propésito de vincular las
asignaturas Ciencias y Tecnologia. Biologia, Geografia y Tecnologia con la meto-
dologia del DUA, se disefié y ejecutd un proyecto denominado «Guia turistica de
Xalapa» el cual se evalu6 formativamente a partir de una lista de control y rabrica
de evaluacién.
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TaBLA 2. ;COMO SE ABORDARON LOS PRINCIPIOS DEL DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE

EN LA JORNADA DE PRACTICA 2022-B?

Grupo atendido: Nivel: Secundaria Sujetos de estudio: 25
Primer grado

Caracteristicas de la estrategia transversal. Se compone de seis fases que satisfacen
el proyecto. Tiene como propdsito que, por medio de los saberes adquiridos el
estudiantado sea capaz de disefiar un instrumento de evaluacién que le permita
demostrar capacidades de lectura y escritura creativa. Ademds, por medio de la
transversalidad de este proyecto se busca que conciba a la ciencia (Geografia y
Biologia) y la tecnologia como procesos colectivos, dindmicos e histéricos, en los
que los saberes estén relacionados y contribuyen a la comprension de los fené-
menos naturales, al desarrollo de tecnologias. Incluso, la toma de decisiones en
contextos y situaciones diversas.

Principios Estrategia, actividad u ajustes realizados.

1.1 Organizador grifico sobre el clima y esquema sobre tér-
minos geogrificos.
1.2 Uso del programa Google Earth.
1.3 Video sobre el efecto de la Luna en las mareas.
1.4 Amigo lector, amigo escritor, amigo de juego.
I. Proporcionar 1.5 Display (Classroom News); infografia que plasma la in-
multiples formas formacién relevante de un tema o de la jornada escolar, asi
de representa- como tareas u actividades a realizar.
cién 1.6 Indicaciones en dos pizarrones para ser vistos por todos.
1.7 Glosario de términos.
1.8 Geogratlix y Biolotflix; organizador grifico que simula
ser la interfaz de la plataforma Netflix en la cual se presenta el
contenido o se construye el conocimiento.
1.9 Analogias (imaginen que yo soy un...).
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II. Proporcionar
multiples formas
de accién y ex-
presién

III. Proporcionar
multiples formas
de implicacién

2.1 Uso de la aplicacién Duolingo; se trata de un entorno
personal de aprendizaje en el cual por medio de rasgos pre-
establecidos se monitorea la participacién, colaboracién y
progreso del estudiantado.

2.2 Ajuste a actividades; para el caso de dos estudiantes se
brindé la oportunidad de elegir el producto a entregar. Por
ejemplo, glosario ilustrado, ejercicios cognitivos con ilustra-
ciones o frases sintetizadoras del contenido de las secuencias.
2.3 Las actividades disefiadas en Liveworkshets u otra plata-
forma se imprimieron para los estudiantes que las necesita-
ran, mientras que para el resto del grupo se resolvié en el
pizarrén.

2.4 Lista de control de actividades del grupo.

2.5 Contrato pedagdgico.

2.7 Seméiforo del aprendizaje.

2.8 Para la construccién de la guia turistica solo se com-
partieron los elementos que la integran, cada educando de
forma creativa representd croquis, imagenes, indicaciones o
rutas.

2.9 Rompecabezas.

3.1 Vinculacién del proyecto de vida; escenario donde se
utilizara la guia turistica.

3.2 Conformacién de equipos de trabajo que se rotan.

3.3 Seleccién de monitores del grupo.

3.4 Conformacién de equipos de manera auténoma.

3.5 Inicio de sesiones con preguntas generadoras del cono-
cimiento e interaccién dindmica con su espacio lo cual po-
sibilitd que cada estudiante construyera sus nociones y se
tonificaran con las del grupo.

3.6 Generacién de un ambiente de conhanza sustentado de
comunicacion asertiva.

3.7 Refuerzos positivos.
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En resumen, con aplicacic')n del proyecto «Guia Turistica de Xalapa» es resul-
tado de la toma de decisiones sobre el terreno de investigacién, atencion a las BAP
del grupo y la administracién de los ajustes razonables pertinentes. Verbigracia,
se brindé a todo el estudiantado participe del proceso la oportunidad de gestionar
su formacién a partir de actividades flexibles que se adaptaban a sus habilidades y
motivaciones sin apartarse de los objetivos de aprendizaje programados en un total
de seis sesiones (dos de ellas dobles) en el trascurso de dos semanas escolares. Los
mecanismos de evaluacién tuvieron en cuenta la innovacién y no se limitaron a las
calificaciones resultantes de sus capacidades.

Cada sesion fue disefiada bajo un esquema logistico creado por Johnstone
(2014), el cual consta de un ciclo con cinco pasos; contenido a ensefiar, presen-
tacion, respuesta, participaciéon y evaluacién. Primero se selecciond el contenido
curricular y se realizaron adecuaciones, luego se identificaron las necesidades del
colectivo y por estudiante (sujetas a las BAP), enseguida se listaron las posibles ac-
tividades a desarrollar meditando ajustes razonables y los principios del DUA, por
tltimo, se plantearon formas de evaluar acorde con la heterogeneidad u homoge-
neidad del grupo.

Todavia mis, de la estrategia sobresale el uso del Biolotflix, Geogratflix, sema-
foro del aprendizaje y la generacién de un ambiente de confianza, generoso, cilido
y divertido sustentado de la comunicacién asertiva. Cada uno de los elementos
enumerados responde a los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje.
Muiltiples medios de representacién, maltiples medios para la accién y la expresién
y multiples medios para la motivacién e implicacion en el aprendizaje. En ese or-
den.

El primero se caracteriza por ser un recurso didictico disefiado con el propé-
sito de que el estudiante acceda a la informacién de una forma creativa, visible y
digerible, pues combina los tres estilos de aprendizaje; visual, auditivo y cinestési-
co. El empleo del semiforo de aprendizaje se encamina al monitoreo del conoci-
miento y posibles brechas que surjan durante el proceso, es decir, dar seguimiento
a la cohesién entre las habilidades, conocimientos y actitudes a desarrollar en cada
educando. El tercero, consta de dinimicas enfocadas en la inclusién educativa. Para
ilustrar; saludos personalizados, amigos lectores, escritores o de juego, sefias para
confirmar o desaprobar un mensaje o indicacion, uso de la aplicacion Duolingo y el
respecto a la diversidad promoviendo la resolucion pacifica del conflicto mediante

el didlogo.
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RESULTADOS

En este sentido, se concuerda con la postura de Labra y Riquelme (2017), pues
afirman que el DUA «constituye una nueva forma de libertad en los métodos utili-
zados por los docentes [...], en la que todos los factores trabajan en conjunto para
superar las brechas que segregan a los estudiantes, que los clasifica mediante los
resultados obtenidos» (p. 50).

Para el analisis de resultados, se utilizaron tres indicadores correlacionados con
el puntaje obtenido al culminar el proyecto. Logro esperado (L), en proceso (P) y
en inicio (I). A continuacién, se presenta la estadistica obtenida de la implemen-
tacién del Disefio Universal para el Aprendizaje en un grupo de primer grado de
una Telesecundaria ubicada en la zona metropolitana de Xalapa, misma que es

comparada con los resultados de una tesis de investigacién publicada por Labra y
Riquelme (2017).

F1GURA 1. RESULTADOS DE PARTICIPACION Y COLABORACION EN LA FASE 1 Y 2.

PRIMER GRADO cicrLo 2022-2023
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Fase 1 Fase 2

Fasesde la practica

En la figura 1, puede observarse que en la fase uno (antes de implementar el
DUA) el promedio de participacién considerando el encuadre del 10% fue 6.04%.
Entretanto, al finalizar la fase dos, el estudiantado alcanzé un 7.52%, es decir, au-

mentd 1.48% el nivel de participacién y colaboracién con sus pares.
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FIGURA 2. RESULTADOS DE LA ENTREVISTA REALIZADA A LA MUESTRA DE LA INVESTIGACION.
CiICcLO ESCOLAR 2022-2023
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La figura 2, plasma el nivel de satisfaccion de tres estudiantes entrevistados
sobre la estrategia de ensefianza-aprendizaje fundamentada en el DUA. Se destaca
que, la escala estimativa favorece la prictica con dos puntajes de 10 (maximo), el
puntaje minimo es 8.

Ficura 3. COMPARACION DE EVALUACIONES ENTRE FASES. PRACTICA 2022-B
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La figura 3, indica los resultados de evaluacién de estos tres estudiantes durante
las dos fases de la prictica. Es fundamental mencionar el incremento potencial del
rendimiento académico centrado en el proyecto «Guia Turistica de Xalapa». Por
ejemplo, el estudiante 3 amplié 52 puntos entre fases. Ademds, el estudiante 1y 3
aumentaron 16 y 29 puntos respectivamente.

Otro punto es, el nivel de logro de la muestra. En este caso, los datos ya pre-
sentados permitieron clasificar a los participantes y con ello, comparar los resulta-
dos con los de otra investigacién con el mismo tema. A saber, Labra y Riquelme
(2017) comparten que su linea de anilisis son los resultados de una prueba, en
tanto, el de este estudio se sustenta de la evaluacién sumativa y formativa de un
proyecto interdisciplinario.

TABLA 3. MATRIZ DE CLASIFICACION DE LA INVESTIGACION ELABORADA CON RESULTADOS

DE INVESTIGACION DE LABRA Y RIQUELME (2017) Y GALINDO (2022)

Labra y Riquelme (2017) Galindo (2022)

Indicadores No. Porcentaje Indicadores No. Porcentaje
Estudiantes Estudiantes

Logrado 1 14% Logro esperado 2 67%

Medianamente logrado 3 43 %  En proceso 1 33%

No logrado 3 43%  En inicio 0 0%

Total 7 100%  Total 3 100%

Labra y Riquelme (2017), presentan resultados de una prueba que les posibilité
esclarecer la consecucién de objetivos de evaluacién de una planeacion didictica.
Se observa que, el 14% de su muestra se encuentra en el indicador méximo, com-
parado con el 67% de logro esperado de este estudio. Se destaca que, en la segunda,
ningin estudiante se halla en el indicador de inicio, pues ese resultado se desvia de
los propésitos formativos del proyecto «Guia Turistica de Xalapa».

Vale la pena mencionar que, el contraste de los resultados lejos de demostrar la
idoneidad de la prictica, demuestran que el DUA otorga al profesorado un camino
para lograr cambios en beneficio del estudiantado. En particular, los resultados de
Labra y Riquelme (2017) tiene una variacién con los datos de esta investigacion,
pero, gracias a su anilisis se coincide en que la implementacién del DUA provoca
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que los objetivos de aprendizaje tengan un mayor impacto humanistico, lo cual
abre las puertas hacia la mejora continua del proceso de ensefianza-aprendizaje.

CONCLUSIONES

Respondiendo a la pregunta de investigacién, un escenario para aprender con la
metodologia del DUA se singulariza por considerar dentro del pragmatismo de
la calidad del aprendizaje, una planeacién que presenta un elemento curricular,
otro didéctico y uno axioldgico. Todos entrelazados con la realidad educativa, los
principios metodoldgicos, la equidad, el contenido y la diversidad, lo cual genera
oportunidades para transformar la ensefianza antes o después de la aplicacion de
una estrategia didactica y su evaluacién (multifacética y participativa).

Una programacién didictica bajo en enfoque DUA favorece que los propdsi-
tos y objetivos del proceso formativo sean alcanzados por cada estudiante. Asi, las
caracteristicas que los hacen diversos; capacidades, pasiones, habilidades, debilida-
des, potenciales y 4reas de oportunidad se aprovechan para promover un apren-
dizaje efectivo para el colectivo donde se espera que cualquier educando aprenda
gracias a los medios y recursos disefiados y flexibilizados por el facilitador con la
intencién de empoderarlo y sensibilizarlo sobre la diversidad apreciada como una
fuente de enriquecimiento socioeducativo.

Asi, el alcance del Disefio Universal para el Aprendizaje en esta investigacién
fue la oportunidad exitosa de generar calidad del y para el aprendizaje. El partea-
guas de ello es el diagnéstico y planificacion estratégica matizados por la idea de
que cada estudiante es sujeto activo de su proceso formativo y un usuario del co-
nocimiento. Las razones listadas, son la causa por la cual se ha pretendido innovar
la ensefianza desde el normalisimo en la Escuela Normal Superior Veracruzana
(ENSV), puesto que, el aprendizaje aislado por asignatura pretende ser innovado
con la intencién de cambiar los medios tradicionales de formacién en las aulas de
educacién bisica.

Por estas razones, el enfoque DUA se considera la solucién metodolégica y
didactica que responde a los retos socioeducativos vigentes y resuelve el problema
planteado por medio del desarrollo de competencias y habilidades socioemociona-
les con el objetivo de dar continuidad a la formacién inclusiva y de calidad. Gracias
a la toma eficaz de decisiones y la produccién de verdaderas pricticas de valor que
conduzcan a la sociedad hacia a una educacién democritica y humanista es que
el facilitador ha generado durante este proceso capacidades y herramientas para
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impactar en el rasgo actitudinal y aptitudinal del estudiantado. Es decir, la sinergia
entre la teorfa, la prictica y la profesionalizacién.

Se sostiene la nocién de la prictica profesional como proceso social y dind-
mico que no sigue un patrén lineal y, este factor enriquece la praxis por medio del
aprendizaje, reaprendizaje y desaprendizaje. Citando a Vidal et al. (2015) «todo en
la vida es un constante aprendizaje en donde voluntaria o involuntariamente, el
ambiente y el entorno nos motiva a adoptar nuevas ideas, nuevas actitudes, nuevas
habilidades que posteriormente se convierten en formas de pensar» (p. 412). Luego,
Anzueto R. (2012) «diariamente debemos estar dispuestos a desaprender aquellas
cosas que ya no son ttiles, para reaprender otras nuevas, de esta manera estaremos
innovando continuamente».

Precisamente, la ensefianza se favorece cuando se reconoce que la inclusién
se vive y se reproduce, donde cada contexto especifico abona situaciones particu-
lares que pueden solucionarse haciendo uso de competencias o incrementando su
adquisicién. Por otro lado, cambiar el paradigma consistié en dividir la practica
en dos momentos; antes y después en el uso del método DUA. Desde luego, expe-
rimentando e integrando patrones actitudinales, diddcticos, metodoldgicos siendo
esto motivo de reaprendizaje, dado que surgi6 la necesidad de actualizacién peda-
gbgica.

Desaprender, fue ahorrar tiempo lectivo para abordar las asignaturas de Biolo-
gia, Tecnologia y Geografia por medio del trabajo por proyectos interdisciplina-
rios dirigidos al alcance de objetivos de aprendizaje. Finalmente, esta investigacién
posibilité obtener una mayor conciencia de los retos y responsabilidades del agente
de cambio socioeducativo; el docente. En otras palabras, reproducir la inclusién y
equidad educativa sin mirarla como un compromiso profesional o una conexién
entre politica y pueblo mucho menos por trimites internacionales sino por la ge-
neracién de verdaderas transformaciones que conduzcan al bienestar colectivo y
humano de la sociedad. Por ese motivo, hoy en dia el profesorado debe ser un lider
que colabore con otros agentes, suprimiendo asi relaciones de poder y el indivi-
dualismo.
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LA CASA DE LAS MUJERES:
ESCENARIO PARA LA CONFLUENCIA
ENTRE ESCUELA Y COMUNIDAD

Maria CamMiLA CARMONA ARBOLEDA
CAROLINA VIirLALBA CASTANO

RESUMEN

L articulo académico La Casa de las Mujeres: escenario para la confluencia

entre escuela y comunidad es un ejercicio de analisis sobre la investigacién
«Formacidn politica de lideres y lideresas en los territorios El Tirol III y Altos de la To-
rre (Medellin) a partir de la construccién e implementacion de una propuesta educativa
alternativa desde la educacién popular». En el cual se pone la mirada en el proceso
llevado a cabo con el grupo de mujeres de la Casa de las Mujeres del barrio Altos de
la Torre, ubicado en la comuna 8 de la ciudad de Medellin, Colombia.

La discusién se desarrolla desde tres campos epistemoldgicos; la Educacién
Especial, la Pedagogia Infantil y la Educacién Popular, en aras de profundizar la
relacion existente entre escuela, comunidad y formacién politica. Se llevé a cabo en
el marco del enfoque critico social y el método de la Investigaciéon Accién Partici-
pativa (IAP). Durante el proceso, fue posible problematizar, movilizar, reconocer
construir procesos pedagdgicos en contexto.

Palabras clave: escuela, educacién popular, comunidad, liderazgo social, for-
macién politica, territorio.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

A partir del acercamiento al territorio Altos de la Torre, fue posible vislumbrar las
dindmicas y procesos entre la escuela y la comunidad como un espacio de tensiéon
y afinidades. Manifestando la necesidad de fortalecer esta relacién a través de pro-
cesos de formacion politica, puesto que se reconoce que son muy reducidos e invi-
sibilizados, lo cual limita la participacién de actores, iniciativas y apuestas politicas
en el barrio. Ante esta premisa, es posible expresar que se ve imposibilitado el desa-
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rrollo, fortalecimiento y formacién interna de los diferentes procesos organizativos
en el barrio que tienen alguna relacién con la escuela.

Los sustentos tedricos que aportan en la creacién del articulo son referenciados
de plataformas universitarias y bibliotecas digitales como Repositorio Institucional
Universidad de Antioquia, Redalyc, Scielo, Dialnet, bibliotecas de CLACSO vy la
FLACSO que enmarcan investigaciones relacionadas a la linea temdtica y al pro-
posito principal de esta apuesta pedagdgica.

De caricter internacional, nacional y local, entre los afios 2000 y 2022, se
realiza un andlisis detallado de los conceptos orientadores; Educacién Popular, li-
derazgo social y comunitario, formacién politica, feminismos populares, relaciéon
existente entre escuela y comunidad. Apostando por una basqueda de inspiraciones
y experiencias que contuvieran una exigencia en su practica y discurso desde un
énfasis en los estudios criticos y decoloniales de la educacion principalmente en
América Latina y el Caribe enfocada en poblacién con discapacidad, infancias y
mujeres que ejercen liderazgos populares y comunitarios.

Con esta pauta es posible nombrar investigaciones que guian la confluencia
epistemoldgica de las Licenciaturas en Educacién Especial, Pedagogia Infantil y
Educacién popular como son, Interculturalidad, plurinacionalidad y decolonialidad:
las insurgencias politico-epistémicas de refundar el Estado de la docente ecuatoriana
Catherine Walsh y Carrografias De La Discapacidad Una Aproximacion Pluriversal de
Ana D. Tamayo Marin ... [et al.], sus contribuciones teéricas abren el camino para
poner en andlisis la categorfa de formacién politica, con el animo de problematizar
la discusion sobre la perspectiva pedagdgica, ética y politica que transcribe en gran
parte esta investigacion, lo cual se puso en conversacién a partir de las voces de las
participantes del proceso.

Entre los hallazgos que dan fuerza y criterio a la relacién existente entre las
multiples formas de comprender la nocién de liderazgo social, comunitario y es-
colar en otros contextos nos acompafian las voces de Korol y Castro en el libro
Feminismos populares. Pedagogias y politicas. Dando lugar a fortalecer los cuestio-
namientos y problematicas que se describen en el articulo Caminar la palabra para
la construccion de nuevos escenarios de participacion en la relacidn escuela - comunidad
de Ordoiiez y el libro Educacion popular y pedagogias criticas en América Latina y el
Caribe: Corrientes emancipatorias para la educacion piiblica del Siglo XXI de Anahi
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Guelman ...[et al.] para comprender con mis detalle la relacién existente entre
escuela y comunidad, como categoria final de la discusién.

METODOLOGIA

El enrutante metodoldgico bajo el cual se llevé a cabo esta investigacién, se cimen-
t6 en la investigacién cualitativa, bajo los planteamientos de Bonilla (1997) lo cual
nos posibilitd situarnos en un lugar para la escucha, que permitié la circulacién de
experiencias, saberes y sentires de las participantes.

El deseo de promover reflexiones criticas a lo largo del proceso investigativo,
nos encamind a situarnos en el enfoque critico social, bajo los postulados de Ci-
fuentes (2011).

En clave de gestar relaciones otras con los procesos investigativos y con los y
las participantes, nos ubicamos bajo el método Investigacidon-Accién-Participa-
cién, de Anisur Ry Fals O (2013).

En cuanto a las técnicas empleadas estd, el Diagndstico Rapido Participativo
(DRP), talleres, observacién participante, entrevistas semiestructuradas y grupos
focales. Los instrumentos que permitieron la recoleccién de la informacion fueron:
formato de DRP, diarios de campo, material audiovisual, formato de entrevistas y
formato de grupos focales. Para el anilisis y triangulacién de la informacién usa-
mos el software Atlas ti.

DESARROLLO Y DISCUSION
Sincronizar las miradas: didlogo entre la academia y el barrio
Como lugar de enunciacién integramos las siguientes perspectivas epistemoldgicas
y metodoldgicas; Pedagogia Infantil, Educacién Especial y Educacién Popular que
nos orientan, canalizan y ponen en discusion con las diferentes realidades sociales,
comunitarias y politicas que implican los grupos poblacionales; personas con dis-
capacidad, infancias y mujeres con los cuales hemos caminado en un proceso de
formacién, reflexién y cuestionamiento constante sobre nuestro sistema educativo
regular y otros 4mbitos como el barrio, que amplian la mirada sobre las muiltiples
barreras y brechas que limitan el desarrollo integral y efectivo de su realizacién
como sujetos de derechos.

Acudimos a otras voces que plantean una mirada mis amplia y discursiva de la
prictica pedagdgica, como un contexto de tensiones y encuentros en los que es po-
sible analizar de cara las problemiticas estructurales mediante el ejercicio politico
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que nombramos como formacién. Comprendiendo estas apuestas en un pais como
Colombia y una ciudad como Medellin, en el que particularmente se llevan a cabo
experiencias formativas que traen consigo otras narrativas, en una légica de inter-
cambio cultural para interpelar a través de la pregunta; ;qué lenguajes habitamos
entre el cuerpo, la academia y la cotidianidad? Como una posibilidad de expandir
y profundizar el didlogo. Segtin Catherine Walsh (2009):

La interculturalidad entendida criticamente adn no existe, es algo por cons-
truir. Por eso, se entiende como una estrategia, accidén y proceso permanentes
de relacidon y negociacién entre, en condiciones de respeto, legitimidad, simetria,
equidad e igualdad. Pero ain mdis importante es su entendimiento, construccién
y posicionamiento como proyecto politico, social, ético y epistémico -de saberes
y conocimientos-, que afirma la necesidad de cambiar no sélo las relaciones, sino
también las estructuras, condiciones y dispositivos de poder que mantienen la des-
igualdad, inferiorizacidn, racializacién y discriminacién. (4).

Como maestras investigadoras, sefialamos la importancia de fortalecer las re-
laciones desde el campo epistémico y prictico, en una construccién que implique
la formacién como ejercicio ético, politico y reflexivo, para comprender el acto
educativo como un fenémeno antropolégico e historico que es necesario replan-
tear en la prictica social fundamentada en la defensa y el reconocimiento de las
subjetividades y colectividades. Contribuyendo asi a otras formas de saber, estar y
relacionar que partan de voluntades justas y equitativas en defensa de la educacién
como trinchera ante las pricticas colonizantes, excluyentes y de dominio que por
mucho tiempo se han instalado en los espacios, discursos y relaciones.

En el centro de cada uno de los encuentros con el grupo de mujeres de Altos de la
Torre, estuvo la formacién politica, centro que se convirtié en una espiral que nos
posibilité ir hacia adentro, hacia lo intimo de cada una, y hacia afuera, como una
forma de reflexionar lo individual con lo colectivo.

Asi, fue posible que, desde la diversidad de saberes, lugares de enunciacién y
memorias que componen a cada una de las mujeres, se vislumbraran muchas de sus
experiencias en el plano de lo politico, haciendo la distincién entre lo politico con-
cebido netamente desde lo institucional, y lo politico visto desde las pricticas que
han agenciado a lo largo de sus vidas para hacer resistencia frente a una sociedad
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patriarcal y capitalista, buscando generar transformaciones en la cotidianidad de
sus vidas y en las dindmicas de sus comunidades. «A mi la formacidn politica me ha
aportado como mujer muchas experiencias». (E. Correa, comunicacién personal, 19 de
mayo del 2019). En sintonia con lo anterior Korol (2016):

Problematizar y pensar politicamente la vida cotidiana, nos permite poner
en la reflexién, el debate y el anilisis a cuerpos y territorios, los primeros vinculos
en los que nos socializamos, como la familia, la escuela; los lugares en los que ad-
quirimos las primeras nociones del mundo, en los que nos disciplinan y ordenan,
nos colonizan y nos domestican... y donde en algunos casos adquirimos recursos
bésicos para resistir esa colonizacién y ese disciplinamiento. (79).

En este camino, fueron emergiendo, ademds, diversas concepciones alrededor
del liderazgo y de lo que implica ser nombradas como mujeres lideres de sus comu-
nidades, debido a que cada una de las narrativas de las mujeres del grupo, contenian
en si mismas, una apuesta hacia el bien comin, lo cual, a lo largo de sus vidas han
materializado en acciones como juntarse como mujeres para llevar a cabo acciones
en pro de su bienestar, ser participes y constructoras de la escuela del barrio, buscar
con organizaciones publicas y privadas proyectos que promuevan y hagan frente a
la vulneracién de derechos de los y las habitantes del barrio, ofrendar su escucha y
su palabra, <A mi me reconocen como lider porque me ven salir mucho a las reu-
niones, porque han llegado acd a las 8 de la noche, a pedirme un consejo. Cuando
yo busco una persona, es porque yo sé que me puede ayudar a mi, es porque es
una lider. Cuando yo empecé con esto fue porque me nacia, a mi siempre me ha
gustado trabajar con nifios y con ancianos». (L. Vélez, comunicacién personal, 14
de abril del 2019).

Las multiples ideas que se gestaron en colectivo alrededor de los liderazgos,
fueron producto de la multiculturalidad y diversidad que se expresaba en cada en-
cuentro en La Casa de las Mujeres, dado que, muchas mujeres provenian de di-
ferentes lugares del pais, a causa del desplazamiento forzado, otras de ellas eran
mujeres con discapacidad o cuidadoras de personas con discapacidad; la riqueza
proveniente de ese escenario diverso, nos permitié reflexionar desde la intersec-
cionalidad las otras formas de ser lider, debido a que, en muchas ocasiones, a nivel
social el liderazgo ha construido estereotipos que refuerzan ideas capacitistas y ex-
cluyentes. «Una persona con discapacidad si puede ser un lider, porque no se tiene que
enfocar solo en la fuerza, tendria la escucha. Tener una discapacidad no es una limitacion»
Fueron algunas de las ideas que compartieron las mujeres alrededor de esto.
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No obstante, a lo largo del proceso, pudimos evidenciar que la participacién
de las mujeres con discapacidad del barrio y sus cuidadoras, en escenarios como La
Casa de Las Mujeres, es muy limitada, dado que, la inversién de tiempo que deben
hacer para resolver las necesidades bésicas es mucho mayor, entendiendo también
que la realidad socioecondémica las sitda en un lugar de vulneracién de derechos
alin mayor.

Por otro lado, la accesibilidad es un aspecto que también limita su participa-
cién en otros escenarios del barrio, dado que Altos de la Torre, por sus condiciones
espaciales y geograficas que responden a problemiticas de desigualdad estructural,
que imposibilitan la autonomia especialmente de las mujeres con discapacidad mo-
tora y visual.

Concebimos esto, como una deuda que todavia tenemos como sociedad en
cuanto a la participacién de las mujeres con discapacidad y sus cuidadoras en dife-
rentes escenarios de la ciudad y del barrio en los cuales ellas deseen participar. No
debe ser normalizada entonces su inasistencia, siempre deben ser puestas preguntas
y alternativas para garantizar su presencia.

NOMBRAR LA ESCUELA COMO ESCENARIO COMUNITARIO

Nombrar la escuela y la comunidad como una relacién posible de intercambio,
construccién y apuesta pedagdgica, deja una invitacién abierta para pensar las
pricticas de formacién como campo de anilisis més integral, ante esto, retomamos
las palabras de una de las participantes de La Casa de las Mujeres y sus vinculos con
la escuela; «Mi relacién con la escuela ha sido desde siempre, desde cargar adobe
y todas mis nietas han estudiado ahi. Yo le he aportado a la escuela, hacer tomar
conciencia a las mamas, porque varias decian que no servia para nada, yo les dije
que no era asi» (C. Henao, comunicacién personal, 18 de abril del 2019).

Henao, con esta expresioén nos permite comprender la idea de una escuela en
movimiento, critica y reflexiva a diferencia de un lugar estitico que ocurre de los
muros hacia adentro. Insistiendo en una suerte de ciclo que retratamos en espiral
como volver de la escuela al barrio y del barrio a la escuela para problematizar y
encontrar un lugar por fuera del margen. Segtin como lo expresa Ordofiez (2017):

Es importante empezar a repensarse la educaciéon no como fuente de esclavitud, sino

de liberacién. La educacidn requiere una nueva mirada para recuperar su poder en la

construccién de mundos posibles y para ello es indiscutible que salga de su estado de
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inmovilizacién frente a la neutralidad porque es claro que debe decidir de qué lado se
estd, de la opresion o de la libertad de las clases menos favorecidas ya que no puede estar

al margen de las injusticias que vive el pueblo. (27).

Atrayendo de nuevo y recordando por qué partir de la Educacién Popular y
su articulacion con la Pedagogia Infantil y la Educacion Especial nos disponemos
a entender la relacidn entre la escuela y la comunidad, en si como una apuesta po-
litica de la educacién, en un dmbito participativo que conversa entre la teorfa y la
praxis. Con el propédsito de formar, retomar saberes y darle lugar a otros que ocu-
rren entre la confrontacién y la necesidad de comprender las tensiones que existen
en una sociedad que reproduce la violencia, la desigualdad y la exclusién.

Asi las mujeres siempre al frente de esas confrontaciones tienen un papel fun-
damental en las dindmicas personales y colectivas que ocurren en el barrio, movi-
lizando la participacién comunitaria y apostando constantemente a la bisqueda de
un bienestar colectivo en el territorio, a través de las necesidades, intereses y pro-
blematicas que suceden alli. Segiin como lo manifiesta una de ellas «tenemos que ir
buscando la manera o un punto de encuentro para poder formar una comunidad»
(E. Ruiz, comunicacién personal, 25 de abril del 2019).

Desde la cultura, el arte y el cuidado ambiental como estrategias para el en-
cuentro y la creacién colectiva, han llevado a cabo iniciativas en aras de fortalecer
el tejido social de su barrio, sus grupos y familias. Lo cual ha implicado también
un proceso de formacién politica que pone de cara la discusién y problematizaciéon
de patrones culturales y patriarcales que reproducen la 16gica del sistema capitalista,
en una suerte de sometimiento.

Es por esto que el ejercicio de analisis comprende ante todo la educacién como
escenario en resistencia y también como un derecho, asi segiin como se plantea
desde la ley, es que, dos establecimientos educativos del Estado, los privados, los
de cardcter comunitario, solidario, cooperativo o sin 4nimo de lucro. Su interpre-
tacion debe favorecer la calidad, continuidad y universalidad del servicio publico
de la educacién, asi como el mejor desarrollo del proceso de formacién de los
educandos.» (Constitucién Politica de Colombia, 1994, Articulo 1). Entonces nos
queda expresar que, en su defensa, la Educacién Popular reconfigura y muestra la
necesidad de volver a pensar, hacer el tejido social desde la esperanza colectiva que
custodian y lideran las mujeres en el territorio.

281



RESULTADOS

Encontramos durante este ejercicio de andlisis y lectura en contexto que la escuela,
es entre muchas apreciaciones, un lugar para construir colectivamente de la mano
con las realidades politicas, culturales, sociales y econémicas que se pronuncian en
términos del territorio en su devenir simbdlico y las estructuras de poder que se
establecen desde él.

Confluyen sentidos, experiencias, discursos, cuerpos en un lenguaje narrativo
que nos lleva a repensarnos como sociedades diversas, en disputa con la apabullante
escena colonial y mercantilizada de una educacién utilitaria, apética y subyugada
de otros conocimientos, saberes y utopias que cabe anunciar de ese modo.

Este escrito como apuesta pedagdgica y politica para describir otras posibili-
dades de formacién en una relacién sincrénica y posible como se ha manifestado
durante el relato, acudimos a las palabras, la experiencia y la cercania con las comu-
nidades como una apuesta divergente de las sociedades que nos dejen la provoca-
cidn, el interrogante y el problema abierto como un campo de reflexién constante
sobre el ser maestras.

CONCLUSIONES

La confluencia epistemoldgica de tres campos de conocimiento (Pedagogia Infan-
til, Educacién Especial y Educacién Popular), posibilité una mirada mas amplia
alrededor de las nociones de comunidad, escuela, liderazgos y participacién, lo cual
supone una riqueza a nivel académico, dado que las concepciones y metodologias
de cada campo, aportaron a nivel prictico y posteriormente, al andlisis de la infor-
macidn recopilada a lo largo del proceso.

La relacién entre escuela y comunidad, estuvo siempre latente en las narrati-
vas de las mujeres, en las cuales, se vislumbraba como diferentes acciones que han
llevado a cabo, han contribuido y cimentado esa relacién. El proceso de formacién
politica fue un escenario dialdgico y sensible, que posibilit6 por parte de las mujeres,
reconocer la diversidad presente en el grupo y situar la mirada en el sentido politico
de las pricticas que han agenciado en sus vidas de forma individual y colectiva.

Durante el proceso, emergieron nuevas nociones sobre los liderazgos, que fue-
ron encaminadas hacia las concepciones sobre los feminismos populares, que dieron
lugar a una mirada sobre intersecciones como la discapacidad, que hizo visible la

necesidad garantizar su participacion en diferentes escenarios.
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VII

FORMACION DOCENTE Y VIDA SALUDABLE



UTILIZANDO EL ENTRENAMIENTO NEUROLINGUISTICO
Y LA PSICOLOGIA POSITIVA PARA LA CREACION
DE UN ENTORNO QUE FOMENTA EL GROWTH MINDSET
O MENTE EN CRECIMIENTO

AMARANTA RAMOS SANCHEZ
PaTtrIciA OcHOA TRISTAN

RESUMEN

| papel que juega el docente en la creacién de un entorno que fomenta el

growth mindset utilizando la psicologia positiva es muy importante. Segin S.
Larcebeau «muchos de los fracasos escolares no son debidos a la falta de habilida-
des, sino por lafalta de motivacién.« Crear un ambiente positivo de aprendizaje es
un factor que muchas veces determina el éxito de los estudiantes. Segtin Dweck
(2016), el tipo de mentalidad que cada persona tenga va a determinar su manera
de desarrollarse y relacionarse a lo largo de su vida. Una persona tiene una menta-
lidad en crecimiento cuando considera que su inteligencia puede crecer y no estd
limitada por las circunstancias, asi como que sus habilidades se pueden desarrollar a
través del esfuerzo. Es fundamental que los maestros integren de manera orgénica
y holistica laensefianza de habilidades metacognitivas en su prictica formativa.

Palabras clave: neurolingiiistica psicologia positiva growth mindset mente
encrecimiento

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA:

Basindose en los principios de la neurociencia, Rachel Paling (2017) disefié un
modelode ensefianza de lenguas al que denominé Coaching de Neurolenguaje.
Dicho modelo consiste en la aplicacién de siete principios de la neurociencia en la
ensefianza de lenguas. Segtin Paling (2017), la aplicacién de dichos principios les ha
permitido a sus estudiantes tener una aprendizaje mis significativo, permanente y
efectivo al momentode aprender una segunda lengua.
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MARCO TEORICO

Con el objetivo de que este modelo de mente en crecimiento tenga los efectos es-
perados, es necesario que cada individuo y/o estudiante disefie un plan de accién al
momento de proponerse una meta. Este plan de accién, junto con la persistencia,
el esfuerzo, la resiliencia y el trabajo duro, son las bases para ayudar a cualquier es-
tudiante a salir de su zona de confort y a decidirse a asumir retos que lo lleve a tener
diferentes experiencias y adquirir nuevos aprendizajes, reconociendo al error y el
fracaso como parte fundamental de dicho proceso.

METODOLOGIA

Barbara L. Fredrickson, del Departamento de Psicologia de la Universidad de Mi-
chiganrealizé estudios que demuestran que las emociones positivas amplian los
dmbitos de atencién, cognicién y accién, y que constituyen recursos fisicos, in-
telectuales y sociales. Comunicar con los estudiantes frases motivadoras, videos
impactantes con mensajes positivos influyen en el resultado del aprendizaje. Narrar
o platicar acerca depersonas que hayan superado adversidades y que han salido
adelante a pesar de estas. Pueden ser personas famosas como Steve Jobs o Albert
Einstein, o del pais como Hugo Sinchez o Paola Longoria. También sobre alguien
local o de la misma escuela o quien haya ganado alguna beca para estudiar en el
extranjero con el fin de regresar y aportar su conocimiento para el bien de México.

DESARROLLO Y DISCUSION

Al hablar sobre estas personas les recordari a los estudiantes que se concentren en
sus metas. Les manda el mensaje que solo a través de la determinacion, la pricticay
la disciplina lograran resultados deseados. El estudiante se da cuenta que si demues-
tra una actitud positiva, se producirdn resultados positivos, los estudiantesquerrin
los mismos resultados.

RESULTADOS

Una persona tiene una mentalidad en crecimiento cuando considera que su in-
teligencia puede crecer y no estd limitada por las circunstancias, asi como que sus
habilidades sepueden desarrollar a través del esfuerzo. Si, por el contrario, un in-
dividuo piensa que su inteligencia y habilidades estin dadas y que ya no se pueden
desarrollar mas o, incluso, adquirir nuevas competencias, se dice que tiene una
mentalidad fija. En una mente en crecimiento, el error es un elemento fundamen-
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tal en el aprendizaje. Lo anterior debido a que este permite al individuo identificar
los aspectos en los que debe de trabajar para adquirir nuevas habilidades. Por lo
anterior, dicho aprendizaje se ve como un proceso, no como un fin al que se llega
y se termina.

También se ha detectado un incremento en el cumplimiento de tareas gra-
cias a la imaginacion del logro cumplido en el futuro. (Ruvolo & Markus, 1992).
Ademis, los estudios sobre la cognicién social han demostrado que las imdgenes
mentales de eventos futuros incrementan la posibilidad de que sucedan estos even-
tos. Asimismo, se ha demostrado que estas imigenes mentales, elevan el rendi-
miento deportivo, mejorar la impulsividad, y reducir la tasa de recurrencia entre
los alcohdlicos, asi comominimizar la terminacién prematura de terapia. (Johnson
& Sherman, 1990). Hay evidencia de los efectos benéficos de la visualizacion de
eventos futuros. Por ejemplo,imigenes de la posible identidad que podria alcanzar
a ser. Esto ha demostrado aumentar la motivacién al lograr identificar las metas y
desarrollar un comportamiento dirigido al objetivo. (Oyserman, Bybee, & Terry,
2006).

Algunas actividades que un maestro puede considerar pueden ser tan com-
plejas comola elaboracién de un tablero de visién en forma fisica o digital. O la
elaboracién de unamaqueta de la casa de tus suefios. O puede ser sencilla como
dibujar haciendo el trabajo de tus suefios 0 imagina tu futura oficina.

CONCLUSIONES

La neurociencia es el estudio del sistema nervioso, en especial del cerebro, asi como
de su desarrollo, su estructura y sus funciones. La neuroplasticidad, uno de los ma-
yores descubrimientos de la neurociencia, consiste en la capacidad del cerebro de
remodelar, reasignar y adaptar sus conexiones neuronales segtin los factores exter-
nos.Lo anterior significa que, como consecuencia de la neuroplasticidad, el cerebro
es capaz de generar nuevos patrones de canales neuronales y sinapsis al adquirir
nuevas experiencias y aprender cosas nuevas, lo que tiene como consecuencia un
cambio en la estructura, funcionamiento, e incluso tamafio del cerebro. Por lo an-
terior, se concluyeque la inteligencia de una persona se puede modificar a lo largo

de la vida.
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ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE PARA FAVORECER
PROCESOS DE ENSENANZA
Y APRENDIZAJE EN EDUCACION FiSICA

JosE RAFAEL GOMEZ GONZALEZ
CaArLOS RODRiIGUEZ RAMIREZ

RESUMEN
La investigacién de la que aqui doy cuenta tiene como propésito dar a conocer

el valor que tuvo llevar a cabo el anilisis de la prictica docente en el proceso
de ensefianza y aprendizaje en la asignatura de Educacién Fisica y, de esta manera,
poder operar acciones de intervencion educativa que favorecieran el proceso de
aprendizaje en los escolares de cuarto grado de educacién primaria. Mediante un
estudio de corte cualitativo de tipo etnogréfico educativo, se logréd recabar hechos
a través de una serie de autorregistros de clase que me permitieron reflexionar so-
bre mi actuar docente, el de los estudiantes y su relacién con los conocimientos, y
establecer unidades de analisis con las acciones que generaban barreras de apren-
dizaje. Posteriormente, con la puesta en prictica de un proyecto de intervencién,
pude mejorar esas acciones que no producian resultados educativos adecuados. Los
hallazgos recabados dan testimonio de la evolucién que tuvieron mis haceres do-
centes y la consecuente mejora en el modo que se relaciona el alumno con el cono-
cimiento. Asimismo, pude demostrar la relacién que se genera entre la Educacién
Fisica y las Ciencias Naturales mediante la integracién de contenidos.

Palabras clave: Anilisis de la prictica, intervencién educativa, Investiga-
cidén-accién, proyecto de intervencién, integracién de contenidos.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Cada vez mids, la sociedad requiere profesionales de la ensefianza que tengan la
posibilidad de movilizar sus competencias para ejercer pricticas educativas con
sentido y que vinculen a sus estudiantes con la realidad, en el entendido de que los
docentes no siempre podemos desprendernos de las caracteristicas personales, so-
ciales, contextuales que nos distinguen y bajo las cuales fuimos formados. Es claro
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que este hecho se hace evidente en la réplica de practicas educativas que a menudo
tienen la forma de una didéctica tradicional. Al respecto, Morén (1983) afirma que,
bajo el tradicionalismo,

Se maneja un concepto receptivista de aprendizaje, se concibe como la capacidad para
retener y recibir informacién. En este modelo los educandos no son llamados a co-
nocer sino a memorizar y el papel del profesor es el de mediador entre el saber y los
educandos (p. 266).

Reconstruir, reflexionar y analizar la prictica educativa de una forma sistema-
tica y profunda desde los autorregistros de clase, me permiti6 dotar de significado a
los hechos recobrados de esos haceres docentes. Para lograrlo, fue necesario agudi-
zar los sentidos y echar mano de herramientas tecnoldégicas para obtener la mayor
cantidad de detalles al desarrollar el ejercicio de recuperacién de los hechos en lo
que llamaremos ‘registros de clase’. En palabras de Espinosa (2019), «el registro es
un texto constituido por ideas, cuyo significado se obtiene por la existencia en ellas,
de sujeto, verbo y complemento que expresan los acontecimientos sucedidos en la
practica docente del profesor» (p. 44).

Por otro lado, Woods (1987) afirma que,

el docente se observa, est al pendiente de lo que hace, por ese motivo los principales
requisitos de la observacién son, naturalmente, un ojo avizor, un oido ino y una buena
memoria, con lo que en un momento posterior puede reconstruir los hechos en un
registro, esto es, trasladar la mayor cantidad de informacién posible a un texto escrito,

el cual refleja esa practica.» (Woods, 1987, como se cité en Garcia, 1997. p. 28).

El anilisis de los hechos de la practica consignados en mis autorregistros per-
miti6 dar cuenta que habia acciones educativas que influfan de forma poco tras-
cendental en el desarrollo de los aprendizajes de los escolares. A partir del anilisis
de la prictica educativa en la asignatura en Educacién Fisica, se logré identificar
por lo menos tres acciones no educativas* y son las que se mencionan enseguida: 1.
La evaluacién tradicional como causa del bajo aprovechamiento en la construccién

4 Las acciones no educativas son los hechos que no favorecen el proceso de aprendizaje y que resultan del pro-
ceder del docente, y se ven reflejadas en los constitutivos de la practica (lo que hace el docente, lo que hacen
los alumnos y la interaccién de ellos con el objeto de conocimiento).
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de los aprendizajes en Educacién Fisica. 2. Las situaciones de aprendizaje motriz
directivas como un obsticulo en la adquisicién de conocimientos de los alumnos
en Educacién Fisica. 3. Las consignas directivas como limitante de participacién de
algunos alumnos en la sesién de Educacién Fisica. Todas ellas se consideran asi de-
bido a que propiciaban barreras en el aprendizaje de los estudiantes y que influian
significativamente en el proceso educativo.

MARCO TEORICO

La investigacién se concibié de corte cualitativo con el objetivo de acercarse al
conocimiento de la realidad respecto al proceso de reflexién y analisis de la practica
docente en Educacién Fisica. El estudio fue de tipo etnogrifico educativo porque
se realiz de manera descriptiva en el contexto, para dar respuesta a un fenémeno
originado en la prictica docente y que, segtin Albert (2007), establece que la etno-
grafia educativa,

... ha ido generando un cuerpo de conocimientos y unos procedimientos para el estu-
dio de contextos educativos y sociales y emerge como un drea propia de indagaciéon
a través de una descripcion detallada de la vida social en la escuela, ofrece un estilo de
investigacion alternativo para comprender e interpretar los fendmenos educativos que
tienen lugar en dicho contexto a partir de diversas perspectivas (profesorado, alumna-

do, direccién, familias, etc.) (p. 204).

Fue necesario desarrollar el método de Investigacién-Accién en la prictica,
siendo éste «una forma de indagacién autorreflexiva realizada por quienes parti-
cipan en las situaciones sociales para mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus
propias précticas sociales o educativas; b) su comprensién sobre las mismas; ...»
(Kemmis, 1984, citado en Latorre, 2005, p. 24), para la mejora continua del que-
hacer educativo. En este sentido, Lewin (1987) define a la Investigacién-accién
como:

El proceso que inicia con una idea general sobre las necesidades de mejorar o cambiar
algtin aspecto problemitico de la prictica; acto seguido, se planifican los pasos y las
estrategias que hay que hacer para llevar a cabo la accién, se acaba el ciclo con la eva-
luacién de los efectos de dicha accién para volver a replantear el ciclo (Lewin, 1987,
como se citd en Albert, 2007, p. 225).
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En la prictica, esta metodologia requiere ciclos de anilisis que se denominan
planificacidn, accidn, observacién y reflexion. Al desarrollarlos, se establecerd una
critica permanente del proceder docente y de los resultados de dichas acciones en
los alumnos para establecer cambios significativos a partir de prever lo que se va a
modificar. Por ello es fundamental establecer los rasgos principales que se deben
respetar al momento de llevar a cabo esta metodologia, y Latorre (2005), los esta-
blece de la manera que sigue en la espiral de investigacién-accion:

*  Desarrolla un plan de accién informada criticamente para mejorar la pric-
tica actual. El plan debe ser flexible, de modo que permita la adaptacion a
efectos imprevistos.

*  Actda para implementar el plan, que debe ser deliberado y controlado.

*  Observa la accién para recoger evidencias que permitan evaluarla. La ob-
servacion debe planificarse, y llevar un diario para registrar los propésitos.
El proceso de la accién y sus efectos deben observarse y controlarse indi-
vidual o colectivamente.

*  Reflexiona sobre la accién registrada sobre la observacién, ayudada por la
discusién entre los miembros del grupo. La reflexién de grupo puede con-
ducir a la reconstruccién del significado de la situacién social y proveer la
base para una nueva planificacién y continuar otro ciclo (p. 33).

De igual manera, y ante los problemas sociales de salud publica, se hace evi-
dente la urgencia por ofrecer conocimientos que brinden a nuestros alumnos un
panorama amplio sobre la realidad en las dificultades de la salud, y encaminar las
practicas educativas hacia aprendizajes que favorezcan una cultura de prevencién
desde las clases de Educacién Fisica. En este sentido, las acciones educativas deben,
ademids de contribuir al desarrollo de la competencia motriz, fomentar un modelo
pedagdgico orientado a la salud y a fortalecer los conocimientos entre asignaturas y
generar una integracién de contenidos y asi consolidar el acercamiento del alumno
al conocimiento.

El modelo pedagdgico orientado al cuidado de la salud, en palabras de Ju-
lidn-Clemente, (2021) tiene como objetivo: «desarrollar identidades activas en el
alumnado a través de un proceso de construccién social compartido que le capacite
a tomar decisiones saludables para él y para su entorno social» (p. 180). Peird y Julidn
(2015) presentan las caracteristicas principales para desarrollar con éxito este modelo:
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*  Desarrollo progresivo de la autonomia y responsabilidad del alumnado a
través de metodologias activas y contenidos orientados a la construccién de
conocimiento, y practicas transferibles fuera de la Educacién Fisica escolar;

»  Ofrecer actividades desafiantes adecuadas a las capacidades, limitaciones e
intereses de cada estudiante;

»  Evaluacién basada en criterios claros (y no aspectos normativos) que per-
mitan al alumnado y profesorado supervisar aprendizajes, logros y respon-
sabilidades;

*  Planteamiento de diferentes temas sobre actividad fisica y cultura fisica
para fomentar el pensamiento critico del alumnado; y

*  Adopcién de un enfoque interdisciplinar y socioecoldgico para integrar
diferentes contenidos, materias, agentes y favorecer la sostenibilidad de las
diferentes intervenciones y programas (Peiré y]uli;in, 2015, como se citd
en Julidn-Clemente, 2021, p. 181).

Aplicar esta metodologia en la realidad, favoreci6 las pricticas educativas, esto,
mediante la puesta en accidén del proyecto de intervencién en el que se vieron
reflejados los propdsitos y objetivos, con la finalidad de transformar los hechos
educativos que no generaban resultados ptimos de aprendizaje.

METODOLOGIA

En un primer momento, recuperé la prictica educativa mediante los autorregistros
de clase®, con los que se visualizaron los hechos que no favorecian el proceso de
enseflanza y aprendizaje, y se veian reflejadas en los constitutivos de la prictica
(lo que hace el docente, lo que hacen los alumnos y la interaccién de ellos con el
objeto de conocimiento). Al identificarlos, se agruparon en una matriz de regulari-
dades para obtener las unidades de anilisis que me permitieron reflexionar sobre las
causas y relacionarlas con los contenidos a desarrollar con los escolares.

En un segundo momento, tras haber identificado las acciones no educativas,
fue necesario retomar los fundamentos teérico-metodolégicos que permitieran re-
orientar las acciones de ensefianza por otras que estuvieran apegadas al curriculo,
sus fuentes, los fines de la educacién (SEP, 2017) y el perfil de egreso de la Educa-
cién Fisica en la educacién basica.

5 Los autorregistros son instrumentos con los que cuenta el docente para hacer evidente la actividad que rea-
liza, para de ahf analizarla, entenderla e intervenirla (Garcfa, 2013, p.44).
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Finalmente, implementé un proyecto de intervencién educativa que tenia por
objetivo transformar mi practica educativa y, con ello, se vieran reflejadas accio-
nes con base en una nueva postura en cuanto a la manera que se debe guiar a los
alumnos hacia la adquisicién de conocimientos. Para lograrlo, consideré uno de
los once rasgos del perfil de egreso del alumno, y que consideramos tiene relacién
muy significativa con la Educacién Fisica y se encuentra sustentado en el Plan y
programas de estudio aprendizajes clave 2017 y lo establece asi:

Cuida su cuerpo y evita conductas de riesgo.

Activa sus destrezas motrices y las adapta a distintas situaciones que se afrontan en el
juego y el deporte escolar. Adopta un enfoque preventivo al identificar las ventajas de
cuidar su cuerpo, tener una alimentacién balanceada y practicar actividad fisica con

regularidad (p. 102).

Al enfatizar que los rasgos del perfil de egreso son el resultado de un trabajo
progresivo a cumplir durante el trayecto del alumnado en la educacién obligatoria,
nos resulta no solo importante, sino necesario aportar a su conﬁguraci()n mediante
el impulso en los discentes del nivel de primaria, actitudes mds acertadas en cuanto
a la concepcién que tienen de su cuerpo y de su cuidado, sin menospreciar los de-
mids que componen el perfil de egreso.

A partir de contribuir especialmente al logro del rasgo del perfil de egreso arri-
ba referido, se pretendi6 favorecer en los estudiantes a quienes ensefio la Educacion
Fisica, un cambio significativo en cémo conciben la asignatura y poder establecer
un aprendizaje mis duradero que los lleve a ser competentes a lo largo de su vida 'y
desarrollar habitos de prevencién y cuidado del cuerpo. Para lograrlo, fue «funda-
mental en el proceso de ensefianza aprendizaje presentar los contenidos lo menos
fragmentadamente posible y promover con frecuencia operaciones mentales de
sintesis y analisis que permitan aprehender conceptos y acontecimientos mas com-
pletos» (Moran, 1983. p. 136).

El enfoque de la didéctica critica fue una postura propia en la intervencién
docente,

«donde el aprendizaje es concebido como un proceso que manifiesta constantes mo-

mentos de ruptura y reconstruccion, las situaciones de aprendizaje cobran una dimen-

sién distinta a los planteamientos mecanicistas del aprendizaje, pues el énfasis se centra
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mis en el proceso que en el resultado; las situaciones de aprendizaje como generadores
de experiencias que promueven la participacidn de los estudiantes en su propio proceso

de conocimiento» (Moran, 1983, p. 137).

Para lograr el enfoque de la didéctica critica es necesario que el tratamiento de
los contenidos sea lo mis situado posible, para que el alumno encuentre la relacién
de lo aprendido con su contexto. Como lo afirma Zabala (1995),

Las actividades deben partir de situaciones significativas y funcionales, a fin de que el
contenido pueda ser aprendido con la capacidad de poder utilizarlo cuando sea con-
veniente. Por esto es imprescindible que este contenido tenga sentido para el alumno,
debe saber para qué sirve y qué funcién tiene, aunque sélo sea util para poder realizar
un aprendizaje nuevo. Si se desconoce su funcién, se habrd aprendido el contenido

procedimental, pero no serd posible utilizarlo cuando se presente la ocasién (p. 84).

Atender los fines que la educacién tiene para los estudiantes fue un factor
determinante a la hora de intervenir en la prictica y para lograrlo, se requirié de
acciones que generaran una correlacion entre la forma en que ellos conciben el
aprendizaje y su utilidad fuera de la escuela. A continuacion, se presentan los pro-
pésitos que se desarrollaron con este proyecto educativo.

Propésitos Generales

*  Reorganizar la intervencion docente para influir de forma directa en los
aprendizajes de los alumnos y que éstos sean significativos.

*  Mediante la sistematizacién de la prictica educativa, proponer acciones
que desarrollen la creatividad en la accién motriz de los estudiantes.

Propésitos Especificos

*  Que el alumno demuestre y distinga actitudes para preservar su salud me-
diante actividades fisicas y la toma de decisiones informadas sobre habitos
de higiene, alimentacién y prevencién de riesgos.

*  Que el alumno demuestre una actitud de aceptacidn y gusto por la acti-
vidad fisica al desarrollar situaciones motrices en las que debe valorar sus
posibilidades y las de los demas en juegos de iniciacién deportiva y juegos
cooperativos al poner en prictica esquemas variados de movimiento.
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DESARROLLO Y DISCUSION

Asi pues, para desarrollar la intervencién educativa, fue necesario implementar es-

trategias didicticas que permitieran favorecer las competencias en los estudiantes,

y es mediante la secuencia diddctica que se buscé lograr los propésitos establecidos.
Para abordar la estrategia didéctica, cito dos definiciones:

Las secuencias diddcticas son, sencillamente, conjuntos articulados de activi-
dades de aprendizaje y evaluacion que, con la mediacién de un docente,
buscan el logro de determinadas metas educativas, considerando una serie
de recursos (Tobén, 2010. p. 20).

La secuencia diddctica, entonces, no es una serie de acciones con las cuales el
estudiante solo construye el conocimiento, sino que incluye la serie de
actividades que, articuladas entre si, lo llevardn a resolver el conflicto cog-
nitivo que impulsara el despliegue de la competencia. Esto significa que
para desarrollar la competencia se pondrin acciones con una organizacién
especifica, para que asi le sea posible despegar su desempefio (Frade, 2009,
p. 238).

Los autores concuerdan en sus definiciones en el hecho de que debe existir
una articulacién de las actividades y lograr un conflicto cognitivo a partir de situa-
ciones problema que permita la movilizacién de los aprendizajes previos, ademas
de reestructurarse a partir de la necesidad de encontrar soluciones ante la situaciéon
problema. Al desarrollar los componentes antes mencionados, es importante resal-
tar el papel activo que se le brinda al estudiante y la vinculacién que se pretende
realizar entre los contenidos y el contexto al plantear situaciones problema cercanas
a su realidad; por otro lado, deben existir competencias docentes para lograr llevar
a la prictica actividades que se articulen entre si y realmente cumplan con el en-
foque curricular y generen construcciéon y reconstruccion de su conocimiento. La
funcion docente serd primordial,

mientras que la secuencia didictica se va llevando a cabo, la funcién del docente es
identificar la zona de desarrollo proximo, esto es, si el estudiante puede hacer las cosas
por si mismo, y cémo las hace, y asi poder definir si interviene, cuindo, cémo y para
qué (Frade, 2009, p. 243).
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Para lograr concretar en los hechos y modificar lo no educativo en mi préctica,
y con esto me refiero a una postura en la que resalta el valor que tiene el curriculo,
la metodologia, la evaluacién, estrategias didicticas y todo lo que implica un cam-
bio de paradigma en cuestién de la intervencién educativa, tendremos que hablar
sobre cudles estrategias did4cticas se implementaron para transformar en acciones
lo que no producia resultados éptimos.

Es necesario puntualizar cémo se desarrollaron los constitutivos de la prictica
para que sea evidente la forma en que se abordé el conocimiento desde los plantea-
mientos curriculares. Inicialmente, se situd al alumno en una postura de reflexién
en cuanto a la capacidad de combinacién de habilidades motrices y sus hébitos de
alimentacién, para después adentrarlos progresivamente en el trabajo cooperativo,
la prictica de la iniciacién deportiva mediante un modelo comprensivo, juegos
modificados y los juegos de reglas.

RESULTADOS

El proceso de resignificacién metodolédgica de la prictica se dio como un ciclo de
restructuracién que vuelve a comenzar, ya que, a partir de la implementacién de
nuevas metodologias, se realizaron adecuaciones a la prictica educativa, ya que
no fue suficiente con solo aplicarlas, sino que fue necesario volver a analizar la
trascendencia que tuvieron en los constitutivos de la prictica y realizar los ajustes
pertinentes a la intervencién educativa. Los resultados se presentan de acuerdo con
las categorfas de analisis:

Al tener claridad en lo que se tenfa que modificar y generar al desarrollar este
proceso de evaluacién, acudi a la propuesta que hace Sergio Tobén (2010) sobre la
evaluacién de competencias, estableciendo matrices de evaluacién para lograr los
siguientes aprendizajes esperados:

* Combina distintas habilidades motrices en retos, individuales y coopera-
tivos, para tomar decisiones y mejorar su actuacioén (SEP, 2017, p. 606).

*  Analiza las caracteristicas de una dieta basada en el Plato del bien comery
la compara con sus habitos alimentarios (SEP, 2017, p. 370).

Esta forma de evaluar permiti6 establecer los criterios, evidencias y niveles

de dominio de las dos competencias mencionadas requeridas para su desarrollo en
la instrumentacién didéctica que, de acuerdo a cada evidencia requerida, se esta-
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blecieron criterios de desempefio y niveles que son: inicial, bisico, intermedio y
avanzado, en el que cada nivel determina caracteristicas especificas de desempefio.

Al llevar a cabo esta forma de evaluar, se obtuvo, en primer lugar, la recupera-
cién de conocimientos previos de los estudiantes, siendo éste, uno de los primeros
cambios, ya que anteriormente, y s6lo durante el momento inicial de las sesiones
de clase, hacia cuestionamientos generales y de los cudles sélo se recuperaban al-
gunas opiniones, pero no se tomaban en cuenta para acciones posteriores. Asi-
mismo, pude conocer cémo reflexionaban sobre sus desempefios motrices en su
vida cotidiana, asi como de las consecuencias que se tienen cuando no se cuida la
alimentacién.

Durante el desarrollo de la instrumentacién, y propiamente en la actividad
del Plato gigante del bien comer, se aplicaron otros instrumentos de evaluacién
como bitécora de alimentacién y registro diario de alimentacién con la finalidad
de establecer momentos de autoanilisis sobre sus hdbitos de alimentacién y de su
desempefio en la combinacién de habilidades motrices. Esto propicié habilidades
de pensamiento como comparar, analizar, explorar y razonar sobre su actuar; y
después de la actividad del plato gigante del bien comer hicieron una clasificacién
de los alimentos que encontraron durante el desarrollo de la actividad y los compa-
raron con su ingesta diaria.

Otro de los instrumentos aplicados, fueron las fichas de autoevaluacion que,
mediante ellas, pude darme cuenta de cémo se estaban generando los nuevos sig-
nificados en los estudiantes; ademads, tuve la oportunidad de reflexionar si las estra-
tegias didicticas implementadas estaban relaciondndolas acertadamente o no con el
conocimiento. La intencién primordial de implementar la autoevaluacién fue que
el alumnado tomara progresivamente més conciencia de sus acciones para el logro
de los aprendizajes esperados. Entonces, regularmente pudo ubicar cada uno de los
alimentos en su grupo alimenticio, asi como identificar los nutrientes que aportan
a su organismo, combinar diferentes habilidades motrices, apoyar a los compafieros
para ubicar los diferentes alimentos y realizar platillos saludables, ademas de com-
parar la alimentacién que hay en casa con alimentos de los diferentes grupos. Esto
llevé a movilizar habilidades de pensamiento como razonar, reflexionar, criticar y
cualificar desde su propia dptica.

Para generar una relacién acertada entre los alumnos y el conocimiento se
brindé la posibilidad de ser ellos los protagonistas en las propuestas de realizar las
actividades. De esta manera, se fomentd la autonomia para que pudieran vivenciar
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su motricidad al desplazarse de formas variadas al utilizar diversos materiales, y
con el plato gigante del bien comer sin ningtin elemento en él, se gener6 que los
aprendizajes estuvieran encaminados a que el alumno tomara mayor conciencia
sobre los alimentos, sus nutrientes, y que los comparara con su alimentacién. Por
otro lado, se logré que fuera capaz de identificar lo que puede hacer con su cuerpo
al realizar diferentes combinaciones de movimiento y enriquecer su bagaje motriz
respetando su autonomia.

Al favorecer la autonomia en el alumnado a partir de emitir consignas de una
forma propositiva, se alenté a que indagaran su motricidad sin ninguna restriccién
o imposicién de mi parte por ejecuciones sin errores o enfocadas en un resultado
idéneo que frustraran su participacién o se vieran obligados a abandonar la activi-
dad por no poder ejecutar mis consignas; sin embargo, al guiarlos solamente en el
desarrollo de la actividad, se estimulé la creatividad, la socializacién, la propensién
a la resolucién de problemas y el descubrimiento guiado, estableciendo, asi, un
avance notorio en la unidad de andlisis de las consignas y las situaciones de apren-
dizaje.

CONCLUSIONES

Vale la pena decir que al reconocer la prictica educativa desde un enfoque intros-
pectivo mediante el anilisis de los autorregistros de clase, se logré transformar las
acciones no educativas, de manera que al adoptar una postura critica y reflexiva
sobre los hechos, se tuvo que conocer mis sobre el origen de las acciones no edu-
cativas para que, mediante un cambio de paradigma, y después con apoyo tedrico
— metodoldgico, se establecieran otras acciones que transformaran el proceder do-
cente y, en consecuencia, mejorar los resultados en el aprovechamiento del alum-
nado.

A partir de la implementacion de los ciclos de Investigacion — accidn fue que se
pudo progresivamente asimilar si las intenciones de mis acciones realmente tenian
los resultados que esperaba lograr en el alumnado. Al inicio, fue complicado llevar
a los hechos esta nueva forma de reorientar mi practica educativa, y al transcurrir
el desarrollo de las instrumentaciones y al ir analizando, reflexionando y criticando
mi proceder y el de los estudiantes con las situaciones de aprendizaje y evaluacién
propuestas, se pudo conseguir reorientar las acciones y, consecuentemente, avan-
zar en la adquisicién de las competencias.

Reconozco la importancia que tiene el anélisis permanente de la prictica edu-
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cativa porque tras haberlo aplicado, pude transformar las acciones no educativas.

Finalmente, considero que el andlisis de la prictica educativa es un proceso de
aprendizaje constante y permanente, ya que estoy convencido que siempre habrd
algo por mejorar y que influya significativamente en el proceso de ensefianza —
aprendizaje; y lograr orientar acertadamente mi proceder, el de los alumnos y la
interaccién que tengan con el conocimiento.
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