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El presente texto aborda dos importantes aspectos de la educacién superior en Méxi-
co: la innovacién y la evaluacién universitaria. En cuanto a la innovacién educativa,
Barraza (2005) considera que el concepto de innovacién se relaciona con los concep-
tos: nuevo, mejora, cambio y reforma. Lo nuevo, en un sentido estricto, se refiere a
algo desconocido o que se presenta por primera vez, ademds, de manera complemen-
taria, se refiere a algo que si bien ha sido utilizado, se usa de manera diferente. Por
su parte, la mejora se refiere al resultado de la innovacion, es decir, al hecho de que
la introduccién de algo nuevo produzca mejora. En un sentido mds amplio, la inno-
vacién implica cambio, el cual estd condicionado a: 1) que sea consciente y deseado,
2) que sea producto de un proceso organizado y 3) que se encuentre en los limites
de la legislacién y un sistema de normas. En lo referente a la idea de reforma, éste
concepto se relaciona con la magnitud del cambio que se quiere emprender (Barraza,
2005, 21-22).

Por otra parte, la innovacién educativa se lleva a cabo en las diferentes propuestas
did4cticas: cambios curriculares, pricticas de evaluacidn, utilizacién de tecnologias
para la ensefianza, entre otras, y en el desarrollo de proyectos materializados por me-
dio del trabajo colaborativo entre universidad y escuela. Esta obra incluye ocho capi-
tulos relacionados con la innovacién educativa.

En el primer capitulo, Hugo Flores y Cecilia Guillermo presentan el disefio de un
programa para la formacién de competencias digitales en el profesorado de una de-
pendencia de educacién superior. Por su parte, William Reyes y Edith Cisneros expo-
nen en el segundo capitulo las experiencias que docentes de una universidad puablica
han tenido con el uso de la tecnologfa en las aulas. Gladis Chan y Nora Druet, en el
tercer capitulo, describe el entorno virtual como un recurso de apoyo en la formacion
integral de los alumnos para el tutor. En el cuarto capitulo, Carlos Serrano y William
Reyes describen una propuesta dirigida a la ensefianza de la compurtacién basada en la
robética educativa. A su vez, en el quinto capitulo, Sergio Quifionez y Angel Alpuche
hablan acerca de una propuesta que incluye el diseio, la implementacidn y la evalua-
cién de un curso impartido en la modalidad de aprendizaje mixto (blended learning)
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para la ensenanza en una asignatura del bachillerato con
interaccién comunitaria. En el sexto capitulo, el mismo
Sergio Quifionez y Mirsa Moo ofrecen una propuesta
que incluye la deteccién de necesidades de formacién,
el disefo, la implementacién y la evaluacién de un curso
de formacién de competencias en el uso de las TIC en
profesores de nivel bésico. En el séptimo capitulo, Lenny
Novelo, Flory Vérguez, Nancy Burgos y Alfredo Zapa-
ta presentan los resultados obtenidos acerca del nivel de
habilidades informativas que tienen estudiantes de licen-
ciaturas relacionadas con la docencia; también presentan
una propuesta para mejorar sus habilidades de basqueda.
En el octavo capitulo, Frank Pool y Silvia Pech describen
una propuesta de disefio instruccional de un curso virtual
para operadores en el nuevo sistema acusatorio del estado
de Yucatin.

En cuanto a la evaluacién educativa, a lo largo de la
historia se ha definido de diferentes maneras y se ha expre-
sado de diversas formas. Guba y Lyncoln (1989) conside-
ran que la evolucién histérica del concepto de evaluacién
comprende la existencia de cuatro generaciones de eva-
luacién. La primera generacién, que predominé desde
principios del siglo pasado a los afios 20, se caracterizé
por el desarrollo de instrumentos de medicién; la segunda
generacién, que imperé de los afos 20 a los afios 50 del
mismo siglo, se caracterizé por incorporar al proceso
de evaluacién la descripcién de fortalezas y debilidades
respecto al logro de objetivos o metas; la tercera gene-
racién, que comprende las décadas de 1950 a 1970, se
caracterizé por incluir en el proceso de evaluacion los jui-
cios; finalmente, en la cuarta generacién, que predominé
de los afos 70 hasta principios del siglo xxt, se caracteri-

z6 por el uso de métodos y estrategias no convencionales
para la evaluacién (Colmenares, 2008). El libro incluye
siete capitulos acerca de la evaluacién educativa.

En el noveno capitulo, Paloma Santoyo y Pedro
Canto exponen una propuesta y los resultados de la
evaluacién del perfil del profesorado de la Licenciatura
en Enfermerfa de la uapy, construido sobre la base de
la experiencia docente. Galo Lépez y Edith Cisneros, en
el décimo capitulo, presentan los resultados de una eva-
luacién curricular realizada en un plantel de bachillerato.
Por su parte, en el undécimo capitulo, Maika Dorantes
y Edith Cisneros muestran los resultados obtenidos de
una evaluacién interna y externa del aprendizaje en una
escuela primaria de Mérida. En el duodécimo capitulo,
Paula Garcfa y Gloria Aguado describen los resultados
obtenidos en la evaluacién de las necesidades de capaci-
tacidn para titulares de unidades de acceso a la informa-
cién en municipios del sureste mexicano. En el décimo
tercer capitulo, Marfa Jestis Diaz y Geovany Rodriguez
ofrecen los resultados obtenidos en la evaluacién de la
implementacién de un programa de fortalecimiento ins-
titucional de una DpEs de la uapy. En el décimo cuarto
capitulo, Pedro Sdnchez y Carlos Valle presentan algunas
consideraciones normativas y aspectos legales respecto a
la evaluacién sumativa para fines de permanencia en las
universidades ptblicas mexicanas.

Esta obra pretende contribuir a la reflexién acerca
del uso de la tecnologia en la ensenanza en la docencia
en los diferentes niveles educativos, as{ como compartir
experiencias diversas en el campo de la investigacién
evaluativa.

Dr. Pedro J. Canto Herrera
Meérida, Yucatdn, enero 2015



CAPITULO

Diseno de un programa

para la formacion de competencias
digitales en el profesorado de una
dependencia de educacién superior

Hugo Salvador Flores Castro

Maria Cecilia Guillermo y Guillermo

Antecedentes

La formacién permanente del profesorado es un elemento clave que debe ser consi-
derado por las instituciones educativas; la inversidn que realizan las escuelas cuando
efectiian capacitaciones para el fortalecimiento docente, con frecuencia tiene como
resultado grandes beneficios para todos los agentes educativos. El contexto anterior,
en combinacién con los cambios tecnoldgicos y sociales de los tltimos afios, ha pro-
ducido un fuerte impacto en los ambientes educativos; las competencias necesarias
para el adecuado desarrollo de las personas en la sociedad, junto con las posibilida-
des que las tecnologias de la informacién y la comunicacién (T1c) ofrecen para los
procesos de ensefianza y aprendizaje, suponen una mejora para el desarrollo de la
practica docente.

Considerando estos elementos, Cabero, (2005) menciona que la formacién del
profesorado en la actualidad requiere tres aspectos esenciales: el nuevo contexto de
la sociedad de la informacidn; las caracteristicas presentes en los nuevos entornos
formativos que se estdn creando y los nuevos roles que se le asignan al profesorado
en las sociedades y escuelas del futuro.

Las TIC han significado un cambio en las estrategias de ensefianza de algunos
profesores que las han implementado en sus centros educativos, sin embargo, en
muchas ocasiones, este cambio en la prictica docente no se ve reflejado en un mejor
aprendizaje por parte de los alumnos si éstas no son utilizadas adecuadamente por
los docentes.

Por lo anterior, debe sefialarse que el fomento en el desarrollo de competencias
en el profesorado por parte de las instituciones, permite que éste pueda complemen-
tar y fortalecer las actividades y tareas que diariamente realiza en su labor docente, en
este sentido, se puede hacer referencia a las competencias digitales, las cuales son el
objeto de estudio del presente trabajo. Estas competencias estdn relacionadas con las
capacidades que tienen los profesores para hacer un uso adecuado de las TIC.



2 Innovacién y evaluacién en la educacién superior

La capacitacién de los profesores en el uso de las TIC
se ha desarrollado casi en paralelo con el surgimiento de
estas herramientas y la inclusién de éstas en las institu-
ciones educativas. Se han creado diversos cursos, talleres
y programas con la finalidad de brindar a los docentes
las habilidades necesarias para que las utilicen en el salén
de clases con sus alumnos, sin embargo, estos progra-
mas de actualizacién no siempre resuelven completamen-
te las necesidades de los profesores en el uso de estas tec-
nologias.

Los estudiantes también se encuentran inmersos en
este proceso de cambios tecnolégicos constantes, sin em-
bargo, es posible observar que estas transiciones no siem-
pre resultan tan radicales para ellos; lo anterior se debe, a
que estos jovenes forman parte de lo que hoy conocemos
como “sociedad del conocimiento” (knowledge society),
este concepto, que ha sido adoptado y promovido por la
Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
Ciencia y Tecnologia (UNEsco, por sus siglas en inglés)
surge a finales de la década de 1990, y es una variante
académica del concepto “sociedad de la informacién”, el
cual se basa principalmente en los procesos tecnoldgicos;
en cambio, el término de “sociedades del conocimien-
to” comprende dimensiones sociales, éticas y politicas
mucho mds vastas (UNEsco, 2005); adicionalmente, el
auge de la Internet, asi como de la telefonia moévil y las
tecnologfas digitales han modificado en gran medida la
situacién del conocimiento en nuestras sociedades, gene-
rando asi nuevas posibilidades de comunicacién no de-
sarrolladas en tiempos anteriores. Estamos inmersos en
una sociedad con posibilidades de acceso a gran cantidad
y variedad de datos que nos podrian permitir obtener
informacién y convertir ésta en conocimiento median-
te un proceso personal y social vinculado a un esfuerzo
intelectual y al desarrollo de las competencias apropiadas
(Azinian, 2009).

Contexto

El estudio se realizé en la Facultad de Educacién de la
Universidad Auténoma de Yucatdn (FEUADY), la cual se
ha caracterizado por ser una dependencia que brinda a
sus estudiantes, tanto de licenciatura como de posgrado,
contenidos educativos de alta calidad, en programas acre-
ditados y con profesores experimentados. La dependen-
cia cuenta con siete programas académicos, de los cuales
dos son de licenciatura y cinco de posgrado. Los primeros
son la Licenciatura en Educacién (LE) y la Licenciatura
en la Ensefanza del Idioma Inglés (LEID), ambos progra-
mas cuentan con la evaluacién de los Comités Interins-
titucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior,

A. C. (ciegs) en el Nivel 1, y la acreditacién del Comité
para la Evaluacién de Programas de Pedagogia y Educa-
cién, A. C. (CEPPE).

Respecto de los programas de posgrado se encuen-
tran la Especializacién en Docencia (ED), la Maestria en
Administracién de Organizaciones Educativas (MAOE), la
Maestria en Innovacién Educativa (MINE), la Maestria en
Investigacion Educativa (MIE) y la Maestria en Orienta-
cién y Consejo Educativos (MOCE); la ED, MINE y MIE
forman parte del Programa Nacional de Posgrados de
Calidad (pnrc) del Consejo Nacional de Ciencia y Tec-
nologia (Conacyt).

La facultad se encuentra integrada por dos unidades
académicas, una ubicada en la ciudad de Mérida, y la
otra en la ciudad de Tizimin, ambas ubicadas en el estado
de Yucatdn. Adicionalmente, la FEUADY forma parte del
campus de Ciencias Sociales, Econdmica-Administrati-
vas y Humanidades (ccsean) en conjunto con la Facul-
tad de Ciencias Antropoldgicas, la Facultad de Contadu-
rfa y Administracién, la Facultad de Derecho, la Facultad
de Economia y la Facultad de Psicologfa.

La planta académica de la dependencia (incluyendo
ambas unidades) estd conformada por 71 docentes (una
profesora estd comisionada en la Preparatoria 1 de esta
misma institucion). La mayoria de los profesores impar-
ten clases en los diferentes programas educativos de la
dependencia, tanto de licenciatura como de posgrado,
asf como en otros programas institucionales, como es
el caso del doctorado en el ccsean; el perfil académico
de los profesores es, casi en su totalidad, con posgrado
y experiencia en su drea, lo que garantiza el logro de un
aprendizaje eficaz y se evidencia en los resultados obte-
nidos en evaluaciones externas, como el examen general
de egreso de licenciatura (EGeL) del Centro Nacional de
Evaluacién de la Educacién Superior (Ceneval).

Como parte de una politica de formacién continua,
en la dependencia se han impartido diferentes cursos a
los profesores que les permitan reforzar sus conocimien-
tos acerca de diferentes contenidos, que son de amplia
relevancia educativa en la actualidad, entre los que se
pueden destacar los relacionados con el enfoque basado
en competencias, que incluye desde el disefo de activi-
dades hasta la evaluacidn, y el cual es un tema que en
los dltimos anos ha despertado gran interés en el dmbito
educativo internacional.

Uno de los aspectos al que se le ha dado mucho apoyo
por parte de las autoridades de la FEUADY es la inversién
en el 4rea de la innovacién educativa, lo cual se ve refle-
jado en la infraestructura con que cuenta la dependencia,
los servicios ofrecidos por el Centro de Tecnologias de la



Capitulo 1

Informacién y la Comunicacién (cTic) a estudiantes y
profesores, asi como en el sistema de gestidn y asignacién
de materias al inicio de cada semestre. En este sentido,
cabe destacar que la FEUADY fue una de las primeras de-
pendencias a nivel nacional en implementar un Sistema
de Gestién de Contenidos en Linea (sGcL) que inicié con
la plataforma denominada Dokeos y en la actualidad uti-
liza la plataforma Moodle (ambas con licencia de libre
distribucién) en los cursos de licenciatura, posgrado y de
educacién continua.

De igual manera, deben mencionarse aquellas herra-
mientas que se encuentran disponibles en la Internet y
que permiten desarrollar productos que anteriormente
eran creados en su mayoria por personas que tenfan una
formacién o conocimientos en el drea de programacién
o dreas afines. Estas herramientas que son consideradas
parte de la denominada Web 2.0 debido a sus caracte-
risticas, ofrecen al profesorado oportunidades para crear
contenidos educativos de manera sencilla y rdpida, y se
pueden adaptar a los objetivos de las asignaturas que im-
parten.

Planteamiento del problema

Como se ha sefalado previamente, la FEAUDY ha realiza-
do una inversién significativa en el 4rea de innovacién
educativa en los dltimos afios con la finalidad de ofrecer,
tanto a estudiantes como a profesores, herramientas que
permitan complementar y facilitar su prdctica docente;
sin embargo, el ntimero de profesores que utiliza actual-
mente estas herramientas de manera constante, de acuer-
do con sus necesidades, es atin limitado; entre los factores
que originan la poca participacién es posible identificar
el desconocimiento del uso de las herramientas que se
ofrecen, la incorrecta implementacién y, por ende, insa-
tisfaccion con los recursos que se tienen o incluso falta
de interés por aprender a utilizar e implementar nuevas
herramientas. Adicionalmente, la falta de motivacién y
reconocimiento al sector del profesorado que lo utiliza
en sus cursos, es decir, no se incorpora al sistema de es-
timulos.

En este mismo sentido, es posible encontrar cursos en
los cuales los profesores utilizan la plataforma tinicamen-
te como un repositorio de recursos para su asignatura
(lecturas, presentaciones, enlaces web, etc.), sin embargo,
no utiliza otras herramientas que la propia plataforma
ofrece o que bien, a través de la Web 2.0, pueden tener
acceso.

La FEAUDY, a través de su Departamento de Educa-
cién Continua, desde 2011 ha desarrollado el Programa
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para la Formacién y Actualizacién Docente (Profad)
por medio del cual se ayuda a desarrollar las diferentes
competencias que todo profesor universitario debe tener
para instrumentar el curriculo escolar en los diferentes
programas educativos, teniendo como misién la forma-
cién humanista e integral, y como visién el ser lider en la
formacién de profesionales (Pinto y Echeverria, 2013).

Como parte de los objetivos que persigue el Profad
se han desarrollado algunos talleres para que los profeso-
res aprendan a utilizar la plataforma Moodle, Sistema de
Gestién del Aprendizaje (o LMs, por sus siglas en inglés);
con estos talleres se pretende que ellos empiecen a subir
materiales y desarrollar actividades en linea empleando
las diferentes alternativas que ofrece esta plataforma, sin
embargo, todavia resulta necesario desarrollar un curso
en el que los profesores aprendan a utilizar aquellas he-
rramientas que se encuentran en la web y que pueden
facilitar el proceso de ensefianza de sus diferentes asigna-
turas, dicho curso se puede complementar perfectamente
a cursos como el de Moodle, puesto que varias de estas
herramientas permiten la integracién al sGa antes men-
cionado.

Objetivo general

Disenar un programa para la formacién de competencias
digitales entre profesores de la Facultad de Educacién de
la Universidad Auténoma de Yucatdn, considerando las
necesidades de los programas educativos.

Objetivos especificos

Analizar las necesidades para detectar las fortalezas y 4reas
de oportunidad entre los profesores de la dependencia
respecto de las competencias digitales.

Elaborar el programa del curso con base en las nece-
sidades detectadas y utilizando la modalidad del blended

learning (aprendizaje mixto o aprendizaje semipresencial).

Justificacion

La formacién continua del profesorado es un elemento
de suma importancia para el crecimiento y desarrollo de
una dependencia educativa, contar con personal capa-
citado y actualizado permite ofrecer a los estudiantes
contenidos mds enriquecedores y significativos para su
formacién como futuros profesionales.

El acceso a Internet, a la Web 2.0, a las redes sociales
y a las diferentes herramientas tecnolégicas a las cuales se
puede tener acceso en una dependencia educativa, son
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una amplia gama de oportunidades para los agentes que
forman parte de ella, sin embargo, en ocasiones también
significan un gran reto (sobre todo para los profesores),
puesto que ahora los estudiantes (quienes por su afio de
nacimiento y su contacto frecuente con las tecnologfas,
se denominan también nativos digitales) poseen cono-
cimiento acerca del manejo de estas herramientas y en
ocasiones suelen superar al maestro en el uso de estos re-
cursos.

La posibilidad de ofrecer a los profesores un progra-
ma para el desarrollo y la formacién de competencias
digitales permitird, en primera instancia, conocer las he-
rramientas a las cuales pueden tener acceso, pero que por
diferentes motivos no hacen uso de ellas; posteriormente,
podrdn desarrollar, utilizando estas herramientas, nuevos
recursos para el desarrollo del aprendizaje de los alum-
nos y, finalmente, podrdn implementar esos recursos en
sus respectivas asignaturas.

Como menciona Perrenoud (2007), una de las diez
nuevas competencias para ensefiar es la correspondiente
a utilizar las nuevas tecnologias en la escuela, esta com-
petencia, es posible mencionar, se encuentra de manera
casi innata en la mayoria de los estudiantes, sobre todo
cuando son de educacién media superior y superior; sin
embargo, en el caso de los profesores, éstos no siempre
poseen un dominio adecuado o actualizado en el manejo
de las tecnologias en la prictica educativa.

Las nuevas tendencias en el drea de la educacidn,
en conjunto con los avances que se estdn desarrollan-
do en el dmbito tecnoldgico y en especifico de la web,
han supuesto un crecimiento exponencial en las aplica-
ciones tecnoldgicas a las cuales, en la actualidad, es po-
sible acceder desde cualquier medio. Estas aplicaciones,
ademds, permiten la creacién de objetos de aprendizaje
sin la necesidad previa (o requisitos) de conocimientos
especializados en el uso de determinado software, ya que
ahora sélo requiere, en ocasiones, de la disposicién y la
creatividad del docente.

Limitaciones del estudio

El presente estudio se realizé con la ayuda de una mues-
tra significativa de la poblacién de profesores de la rEU-
ADY, los requisitos que se tomaron en consideracién para
la seleccién de la muestra son:

1. Que el profesor se encuentre impartiendo por lo me-
nos una asignatura en algin programa de licenciatura
o posgrado de la dependencia.

2. Que el profesor tenga la disposicién y tiempo para
participar en un curso piloto que se impartird en la
modalidad de aprendizaje mixto (blended learning).

3. Que el docente tenga disponibilidad para realizar tra-
bajo colaborativo presencial y en linea con los demds
profesores que participen en el curso.

Otro factor determinante, que impera en diversos
centros educativos todavia, es la velocidad de conexién a
Internet, debido a que, en ocasiones, ésta no permite el
desarrollo éptimo de actividades en linea, y en el caso de
las escuelas e instituciones no permite que se pueda acce-
der, por ejemplo, a una plataforma educativa, descargar
contenidos multimedia, enviar archivos, etcétera.

Por razones de tiempo para la presentacién del pro-
yecto, la implementacién del curso no es considerada,
en estos momentos, como parte de las acciones a realizar
dentro del mismo, sin embargo, con base en el diagndsti-
co realizado, los comentarios de los profesores, la bisque-
da de bibliografia y recursos educativos sobre el tema, se
considera factible y se espera poder implementar el curso
en un futuro préximo en la dependencia.

Metodologia

Las sicte dimensiones que se abordan para la elaboracién
y aplicacién del cuestionario, y posteriormente para el
disefio del programa para la formacién de competencias
digitales, corresponden al estudio realizado por Cabero,
Llorente y Martin (2010) denominado Competencias
tecnoldgicas del profesorado, el cual fue adaptado para dar
cumplimiento a los objetivos del estudio. Adicionalmen-
te, el enfoque bajo el cual se disenid el programa corres-
ponde al modelo por competencias que se indica en el
Modelo Educativo para la Formacién Integral (MeF1) de
la uaDY, con la finalidad de orientar la formacién de los
profesores dentro del papel que deben desempefiar como
docentes de esta institucién.

Tipo de estudio

Con base en los alcances que resultan de la revision de la
literatura y de la perspectiva de la investigacién, el pre-
sente trabajo puede clasificarse como un estudio de tipo
descriptivo, puesto que la principal tarea del mismo con-
siste en especificar las propiedades, las caracteristicas y
los perfiles de personas, grupos, comunidades y procesos
que se tomaron en consideracidn para el presente andlisis
(Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2010). Como senalan
estos autores, el valor de este tipo de investigacién per-
mite mostrar con precision los dngulos o dimensiones de



Capitulo 1 Disefio de un programa para la formacién de competencias digitales 5

un fenédmeno, suceso, comunidad, contexto o situacidn.

El enfoque bajo el cual se realizé el estudio fue de tipo
cuantitativo y corresponde a un proyecto de innovacién
pedagégica (métodos y estrategias), ya que como produc-
to del trabajo se realizé el disefio de un curso mediante
la modalidad de blended learning. La investigacion tiene
como finalidad la mejora, innovacién y comprensién de
los contextos educativos en favor en el acrecentamien-
to de la calidad de la educacidn, lo anterior con el ob-
jetivo de disefar un programa de intervencion para el
perfeccionamiento de los procesos pedagégicos usados
por el profesorado. El presente proyecto es una investi-
gacién que se realiza en una dependencia educativa de
educacién superior con el objetivo de dar respuesta a las
problemdticas que se identifiquen en ella.

Participantes

La poblacién considerada para la investigacién estuvo
conformada por profesores de los dos programas de li-
cenciatura (Educacién y Ensenanza del Idioma Inglés)
y los cinco programas de posgrado (Maestria en Inno-
vacién Educativa, Maestria en Investigacién Educativa,
Maestria en Orientacién y Consejo Educativos y Maes-
tria en Administracién de Organizaciones Educativas) de
la Facultad de Educacién de la Universidad Auténoma
de Yucatdn, en sus dos unidades de atencién (Mérida y
Tizimin).

La muestra fue de tipo no probabilistica, en la cual se
seleccionaron a individuos que reunieran determinados
criterios, procurando que la muestra fuera lo mds repre-
sentativa posible (Bisquerra, R., 2000). Se administrd
bajo la modalidad de conveniencia y se aplicé a los profe-
sores que cumplian con las siguientes caracteristicas:

Profesor activo de la Facultad de Educacién (Mérida
o Tizimin) que haya impartido, por lo menos, un curso
en el dltimo ciclo escolar en algin programa de licencia-
tura o posgrado de esta dependencia o en alguna otra 4rea
académica de la vaDY.

En la investigacién participaron un total de 41 pro-
fesores, de los cuales 37 pertenecen a la Unidad Mérida y
cuatro a la Unidad Multidisciplinaria de Tizimin.

Instrumento para la recoleccion de datos

Para la recoleccién de datos y el diagnéstico sobre las com-
petencias digitales de los profesores se utilizé un cues-
tionario adaptado de Cabero, Llorente y Marin (2010)
denominado Competencias tecnoldgicas del profesorado.

El cuestionario estd conformado por dos secciones, la

Tabla de especificaciones del instrumento
Competencias digitales del profesorado

Dimensi6én Nombre Siglas
D1 Técnicas AT
D2 Pedagdgicas AP
D3 Sociales, éticas y legales AS
D4 Gestion y organizacién escolar AGE
D5 De comunicacion con nuevas AC
herramientas de comunicacion
D6 De desarrollo profesional ADP
D7 Aplicacién de las TiC en la Facultad de AFE
Educacion de la Universidad Autonoma
de Yucatin

primera corresponde al llenado de “Datos generales”, en
la cual se le solicit6 al profesor completar o marcar con
una “X”, segtin fuera el caso, la informacidn requerida en
los once reactivos incluidos en esta seccién. La segunda
seccién estd conformada por 76 reactivos, de los cuales
diez se adaptaron a las necesidades del estudio y otros
siete fueron anadidos; estos reactivos se clasifican en siete
dimensiones (véase la tabla 1.1) y hacen referencia a las
dreas técnicas; pedagdgicas; sociales, éticas y legales; ges-
tién y organizacion escolar; de comunicacién con nuevas
herramientas de comunicacién; de desarrollo profesio-
nal; y aplicacién de las Tic en la Facultad de Educacién
de la Universidad Auténoma de Yucatdn.

Los reactivos que se modificaron pertenecen a la di-
mensién 7 (D7), “Aplicacién de las Tic en la Facultad
de Educacién de la Universidad Auténoma de Yucatdn”,
también denominada por las siglas AFE; mientras que los
reactivos que se afadieron pertenecen a la dimensién 5
(D5), “De comunicacién con nuevas herramientas de co-
municacién”.

En la tabla 1.2 se sehala la correspondencia entre las
diferentes dimensiones del instrumento con los reactivos.

En total fueron siete los reactivos que se afadieron
a la dimensién (D5) (70, 71, 72, 73, 74, 75 y 76), con
la finalidad de incluir el uso de las herramientas perte-
necientes a la denominada Web 2.0 dentro de la tarea
docente, ya que este aspecto no se consideraba de forma
directa en el instrumento que se tomé como guia.

Procedimiento

Para la obtencién de los datos requeridos en el cuestio-
nario, se solicité la autorizacién de las autoridades de la
dependencia en la cual se realizé el estudio, una vez ob-
tenida dicha autorizacién se procedié a la aplicacién del
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Relacién entre las dimensiones y los reactivos

Dimension Nombre Reactivos

D1 Técnicas (AT) 1,2,3,4,56,7,8,9,10,11,12,13, 14, 15,16, 56, 57, 65

D2 Pedagégicas (AP) 18, 19, 24, 35, 36, 37, 38, 50, 51, 52, 53, 66, 67, 68

D3 Sociales, éticas y legales (As) 22,40, 41, 42, 43, 44

D4 Gestion y organizacién escolar (AGE) 21,23, 25, 45, 46

D5 De comunicacion con nuevas herramientas de 17, 20, 26, 54, 55, 58, 61, 62, 63,70, 71,72,73,74,75,76
comunicacion (AC)

D6 De desarrollo profesional (ADP) 47,48, 49, 59, 60, 64, 69

D7 Aplicacion de las TIC (AFE) 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 39

mismo mediante dos modalidades; la primera correspon-
di6 al envio del cuestionario por medio de la herramienta
denominada “Formulario”, de Google Drive (conocido
anteriormente como Google Docs), para esto se realizé
la captura del instrumento mediante esa herramienta y
posteriormente fue enviado al correo electrénico de los
profesores, el cual contenfa una descripcién del estudio
que se estaba realizando y se proporcionaba una direc-
cién web a la cual podian acceder para responder el cues-
tionario.

La segunda modalidad corresponde a la administra-
cién del instrumento mediante la entrega impresa de
éste a los profesores participantes en el mismo; para no
duplicar las respuestas se le pregunté al profesor si pre-
viamente habfa respondido el cuestionario enviado a su
correo electrénico, si la respuesta era negativa, se le soli-
citaba su cooperacién para dar respuesta a una copia del
instrumento, mismo que se le entregaba en una versién
impresa.

Procedimiento para el andlisis de datos

El andlisis de los datos se realiz6 mediante los resulta-
dos de la estadistica descriptiva obtenida de las diferen-
tes dimensiones que componen el cuestionario; cada
dimensién fue analizada con el objetivo de determinar
el puntaje medio obtenido del total de profesores que
participaron en el estudio, asi como el promedio minimo
y méximo de este mismo criterio. Este andlisis se realizd
con apoyo de los programas Microsoft Excel 2013 e 18m
spss Statistics 21.

Metodologia del disefio instruccional
PRADDIE

A continuacién se describe el proceso que se siguié du-
rante cada una de las fases del modelo de disefio instruc-
cional denominado PRADDIE. El estudio parte del andlisis

del contexto que impera en la FEUADY, el cual se comple-
menta con la identificacién de las principales necesidades
para la creacién del programa de competencias digitales.

Preandlisis

La rEUADY es una dependencia de educacién superior
que, desde sus inicios en 1984, se ha consolidado como
una institucién con solidez académica y rigor cientifico,
razén por la cual actualmente cuenta con siete progra-
mas académicos, dos de licenciatura y cinco de posgrado,
adicionalmente ha establecido un convenio con la Uni-
versidad de Granada (Espana) para el desarrollo de un
programa de doctorado. En la declaracién de su misién
sefiala la formacién humanista e integral de profesionales
e investigadores en educacién y lenguas, con actitud cri-
tica, compromiso y responsabilidad social; la generacion
y aplicacién innovadora del conocimiento, asi como su
extension en los dmbitos educativo y social, a través de la
reflexién y el andlisis critico de su problemdtica, en forma
integral, orientando esfuerzos hacia la transformacién y
desarrollo de la educacién, basindose en metodologias
y procesos educativos de vanguardia y comprometida
con el desarrollo sustentable humano, cultural y social
del estado de Yucatdn, con impacto nacional e interna-
cional (uaDpY, 2013).

Actualmente, la FEUADY, asi como todas las demds
dependencias de la UADY, tienen como eje rector de las
précticas académicas y del quehacer educativo el Modelo
Educativo para la Formacién Integral (MEF1), el cual tie-
ne la finalidad de responder de forma pertinente al com-
promiso social de la universidad, y coloca en el centro la
formacién integral del estudiantado, por medio de la ar-
ticulacién de seis ejes: educacion centrada en el aprendi-
zaje, educacién basada en competencias, responsabilidad
social, innovacién, flexibilidad e internacionalizacién
(uapy, 2012).



Capitulo 1 Disefio de un programa para la formacién de competencias digitales 7

Andlisis

A través del andlisis de los aspectos académicos de la
dependencia es posible sefialar que la planta académica de
la misma no se ha encontrado ajena a los procesos de ac-
tualizacién en el uso de las tecnologias dentro del 4mbi-
to educativo, en diferentes momentos los profesores han
recibido capacitacién de asesores de la propia institucion,
asi como de asesores externos, sin embargo, no ha tenido
continuidad y consistencia en el desarrollo de los mismos,
como tampoco respecto de los temas que se han tratado.
Lo que ha generado, en algunos profesores, una marcada
diferencia en relacién con la manera en que utilizan di-
chas herramientas en sus cursos, pues por un lado existen
profesores que planean y realizan sus cursos con apoyo
de diversas tecnologfas, dentro y fuera del aula, mientras
que por otro hay profesores que, por desconocimiento de
las alternativas o posibilidades existentes, asi como por
otros factores, no hacen uso de estas herramientas, o bien
no las utilizan de manera apropiada.

Respecto de la infraestructura de la dependencia, ésta
cuenta con 14 salones, tres de los cuales se destinan a
los cursos de microensefianza; adicionalmente se cuenta
con tres salas de coémputo, siendo una de ellas exclusiva
para la realizacién de las tareas de los alumnos (con 20
computadoras), una segunda para las clases que imparten
los profesores de los diferentes programas (con 28 com-
putadoras), y una tercera que funciona como laboratorio
de idiomas y que mayormente es utilizado por el progra-
ma de la LEII (con 30 computadoras); también existe una
Sala de Usos Multiples (sum) y una Cdmara de Gesell.
Existen en total 44 cubiculos, los cuales son utilizados en
su mayorfa por los profesores de tiempo completo y los
de medio tiempo.

Todos los profesores tienen acceso a los dos sistemas
de gestién del aprendizaje con que cuenta la FEUADY (am-
bos sistemas funcionan por medio del programa Mood-
le), siendo la tnica variante la versién de compilacién.

Adicionalmente, y como parte del proceso de for-
macién académica y de integracién con el campus de
Ciencias Sociales, Econdmico-Administrativas y Huma-
nidades desarrollado como parte de las acciones del MEF1,
los profesores del programa de la MINE han disefado e
implementado algunos cursos en la plataforma denomi-
nada vapy-virtual (http://uadyvirtual.uady.mx/uady/),
que también se gestiona con el programa Moodle en su
versién 2.4.

Diserio
El programa del curso para la formacién de competencias
digitales en el profesorado de la FEUADY se disend bajo

el esquema de los seis ejes que se promueven en el MEFI:
flexibilidad, innovacién, internacionalizacién, educacién
centrada en el aprendizaje y educacién basada en compe-
tencias, aspectos fundamentales que rigen el proceso de
ensefanza-aprendizaje.

La planeacién diddctica (pp) del curso se realizd to-
mando en consideracién los ejes mencionados previa-
mente, asi como los lineamientos establecidos por el MEEI
(2013), el cual menciona que la pD es la seleccién y orga-
nizacién del proceso de ensefianza y aprendizaje, organi-
za la secuencia diddctica para el desarrollo de las compe-
tencias genéricas, disciplinares y especificas, articulando
contenidos, actividades de aprendizaje, recursos y medios
did4cticos, asi como la evaluacién del aprendizaje. La
planeacién se organiza mediante unidades de aprendi-
zaje orientadas al desarrollo de las competencias de las
asignaturas, esta planeacion integra las competencias ge-
néricas, disciplinares y especificas, asimismo describe los
estdndares, los contenidos minimos, la metodologia del
aprendizaje y ensefianza, asi como los materiales para la
evaluacién del aprendizaje.

Algunos de los objetivos que sefiala el MEFI (2013) de
la pD son los siguientes:

¢ Garantizar la integridad del plan de estudios, de ma-
nera que los resultados de aprendizaje en las asignatu-
ras estén alineados con las competencias del perfil de
egreso.

* Proveer un instrumento al servicio de profesores y
estudiantes que concrete la oferta formativa de una
asignatura, ofreciendo los elementos informativos ne-
cesarios para comprender qué es lo que se aprende,
cémo se aprende y qué es objeto de evaluacién y acre-
ditacién.

« Establecer las condiciones en las que se va a desarro-
llar el proceso de ensefianza-aprendizaje, asf como en
la evaluacidn.

¢ Guiar el trabajo docente en torno a las competencias
a desarrollar por el estudiante.

» Orientar al estudiante en los saberes, en las activi-
dades y modalidades, asi como en los resultados de
aprendizaje que orientan la evaluacin.

¢ Dar a conocer al estudiante los resultados del apren-
dizaje respecto de la evaluacién de proceso y de pro-
ducto.

+ Proporcionar un instrumento de transparencia que
por ser de cardcter ptblico es susceptible de andlisis,
revisién critica y mejoramiento.

La D se elaboré tomando en cuenta el formato ins-
titucional de la UADY y tiene como referencia los resulta-
dos obtenidos del diagnéstico aplicado. Esta planeacién
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se realiz6 para cada unidad del programa, asimismo, las
competencias de cada unidad se encuentran alineadas a
las competencias del curso.

Con base en los aspectos mencionados previamente,
es posible mencionar que los elementos que contiene la
planeacién son los siguientes:

* Datos generales de identificacidn.

- Competencia de la asignatura.

» Contextualizacién.

¢ Desarrollo de las competencias genéricas en la asigna-
tura.

+ Competencias disciplinares que se movilizan en la
asignatura.

* Unidades, competencias y duracién de cada unidad.

 Secuencia did4ctica de cada unidad.

* Evaluacién del desempefio.

= Descripcién de los niveles de dominio.

¢ Actividades que fomentan la formacién integral.

Cada unidad de aprendizaje se encuentra organizada
con base en su respectiva secuencia diddctica, la misma
es entendida por el MEFI (2013) como el orden en que se
presentan las actividades por medio de las cuales se lleva a
cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje; es un proceso
planificado de los contenidos, resultados y actividades de
aprendizaje que conducen al desarrollo de la competen-
cia de la unidad.

Uno de los puntos centrales en el desarrollo de la se-
cuencia didactica corresponde a la definicién de las com-
petencias y contenidos de las unidades que formarin
parte del curso. Las competencias describirdn el perfil
formativo que deberdn presentar los profesores al finali-
zar las diferentes unidades, mientras que los contenidos
del curso estardn orientados hacia la atencién de las ne-
cesidades identificadas mediante el instrumento de diag-
néstico. En este sentido, Ydniz y Villardén (2006) sefia-
lan que la planificacién a partir de elementos competen-
ciales, centrada en el aprendizaje, proporciona criterios
especificos de seleccidon de contenidos, de esta manera,
se puede mencionar que los contenidos son parte de los
componentes de esas competencias.

Los contenidos del curso fueron seleccionados con la
finalidad de cumplir con los objetivos establecidos en el
mismo y buscando que fueran significativos, en el senti-
do de que aporten conocimientos valiosos y utiles a los
profesores. Bajo este esquema, Ydniz y Villardén (2006)
identifican algunos criterios generales para seleccionar
los contenidos; el primero de ellos hace referencia a la
representatividad, es decir, los contenidos deben seleccio-
narse ajustdndose a las pretensiones y al contexto en que
se imparte; la significatividad corresponde al segundo

criterio, aqui se trata de identificar los conceptos clave
que brindan unidad y anclaje a la estructura temdtica y
las habilidades y actitudes funcionales para el perfil de
referencia; la transferibilidad se refiere a la priorizacién de
los contenidos con mayor poder de aplicacién en situa-
ciones diferentes de aquellas en las que se aprendieron;
el cuarto criterio concierne a la durabilidad, en ella se
menciona que actualmente el aprendizaje se encuentra en
constante proceso de cambio y, por ende, la seleccién de
los contenidos debe priorizar los menos perecederos; la
relevancia implica otorgar el valor adecuado a los diferen-
tes contenidos que se trabajardn durante el programa o el
curso, esto significa tener presente en todo momento la
formacién de los estudiantes o profesores el sexto y dlti-
mo criterio hace mencidn a la especificidad, en ella se co-
menta que es conveniente mantener los contenidos que
dificilmente se puedan abordar desde otras disciplinas.

Desarrollo

Como parte del desarrollo del programa se utilizaron di-
ferentes recursos, los cuales tienen como objetivo facilitar
la implementacién del mismo, estas herramientas pue-
den clasificarse de la siguiente manera:

« Sistema de Gestién de Contenidos (sGc)-Wordpress
(htep://aulatics.com.mx/)

o Sistema de Gestién de Aprendizajes (sGa)-Moodle
(htep://virtual.aulatics.com.mx/)

» Redes sociales (Facebook, Twitter, Edmodo)

A través de la renta de un espacio en un servidor ex-
terno y con la compra del dominio (http://aulatics.com.
mx) se realizé la construcciéon de una pdgina web con el
propésito de servir como medio de introduccién y bien-
venida al curso con los participantes, publicacién y enla-
ce con los contenidos que se trabajarian en el curso; para
el diseno de la pdgina se trabajé con el scc denominado
Wordpress, el cual permite, por medio de un panel de con-
trol bastante intuitivo, la administracién y gestion de los
contenidos que se deseen publicar. La pdgina, ademds,
sirve como vinculo con el sca Moodle, asi como a las
redes sociales con las cuales se trabaja.

El sca Moodle sirve como elemento clave para la im-
plementacién de los contenidos del curso. Este sga es
libre y abierto, lo anterior significa que es una pieza de
software gratuita, con licencia abierta, por lo que cual-
quier persona o institucién lo puede utilizar, siempre que
cuente con una version instalada en algtin servidor web
(el mismo que se menciond previamente). La versién que
se utilizé6 de Moodle es la 2.6, la cual, al momento de
realizar el trabajo, era la compilacién mds reciente.
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De manera complementaria, se decidid trabajar a tra-
vés de las redes sociales, en particular con Facebook y
Twitter, debido a que permiten mantener una comunica-
cién tanto sincrona como asincrona con los participantes
del curso en un entorno en el cual, aunque se puede con-
siderar un poco informal, es posible compartir recursos
y disenar actividades, del mismo modo que sucede en
un SGA.

Otra herramienta que se utilizé es Edmodo, cuyas
principales caracteristicas consisten en que se enfocan en
la creacién de redes de colaboracién entre profesores, es-
tudiantes y todo individuo que forme parte del proceso
educativo. A diferencia de pdginas web como Facebook
o Twitter, ésta se enfoca mds en el trabajo realizado bajo
entornos académicos, por lo que las actividades que en
ella se realizan estdn disefiadas sin aquellos distractores
“comerciales” que por lo comin forman parte de las pa-
ginas sefialadas con anterioridad; de manera adicional, se
ofrecen otras herramientas que permiten, tanto al profe-
sor como al estudiante, enriquecer este proceso de traba-
jo colaborativo en entornos virtuales.

Implementacion y evaluacion

La implementacién del trabajo reside en ejecutar, me-
diante la puesta en préctica del curso, el andlisis y el di-
sefo realizados previamente. Lo anterior implica de igual
manera el proceso de evaluacién. Por razones de tiempo,
el proyecto no serd implementado, sin embargo, con base
en la metodologia realizada, los resultados obtenidos de
los cuestionarios aplicados, asi como de la informacién
obtenida por medio de los comentarios de los profesores,
se espera poder realizar la implementacién, y por consi-
guiente la evaluacién, del curso que el proyecto plantea
en una fecha préxima.

Cabe mencionar que los contenidos del curso deben
someterse a constante revisién y actualizacién, debido a
que esta drea de estudio presenta grandes cambios de ma-
nera frecuente, por lo que los recursos y las estrategias de
ensefianza y evaluacién con las TIC que se plantean en el
presente proyecto, posiblemente requieran ser estudiados
nuevamente para comprobar su efectividad, o bien, para
encontrar y analizar nuevas herramientas y estrategias
que permitan la formacién del profesorado en el desarro-
llo de competencias digitales.

Resultados

Con base en los instrumentos aplicados, y como parte de
la metodologia del programa, es posible mencionar que se
posee la informacién necesaria para disefiar el curso para
la formacién de competencias tecnoldgicas-digitales del

profesorado, dicho curso abarca las diferentes dreas que
se consideran el eje de la estructura del presente estudio
y pone mayor énfasis en aquellas en donde los profesores
han mostrado poco o nulo dominio. Otro aspecto que se
consideré en el disefio del programa es el contexto en el
cual los profesores podrdn aplicar los contenidos que se
incluyan, debido a que son varios los programas educa-
tivos que conforman esta dependencia se podrd prestar
especial atencién a determinadas dreas que se consideren
de mayor importancia para cada programa.

Todas las unidades de aprendizaje se encuentran de-
bidamente justificadas al momento de su elaboracién en
relacién con las necesidades de aprendizaje de los profe-
sores.

Por medio del andlisis de la gréfica 1.1, es posible se-
fialar las dimensiones en las cuales los profesores se iden-
tificaron con calificaciones mds bajas (con un promedio
por debajo de los seis puntos), es preciso recordar que el
instrumento se aplicé con una escala de cero a diez, en
donde cero significa ser completamente ineficaz para rea-
lizar lo que se presenta y el diez su dominio pleno. Bajo
esta premisa, las tres dimensiones con el puntaje mds
bajo fueron las siguientes: dimensién dos, denominada
“Pedagégica’, con una media de 6; dimensién cinco, de-
nominada “De comunicacidén con nuevas herramientas
de comunicacién”, con un promedio de 5; finalmente se
encuentra la dimensién seis, denominada “De desarrollo
profesional” con una media de 6.

Debe destacarse el promedio global que se obtuvo
de las siete dimensiones, el cual generé una media de 6.
Este promedio, a pesar de no considerarse cominmente
como una calificacién “reprobatoria”, para el estudio en
general, si indica una baja apreciacién por parte de los
profesores del dominio de las TiC en sus diferentes di-
mensiones; adicionalmente, ninguna dimensién obtuvo

Media obtenida de las siete dimensiones
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una calificacién promedio por encima de los ocho pun-
tos, siendo la dimensién tres (sociales, éticas y legales) la
de mayor puntaje (7 puntos).

Considerando los resultados y el andlisis realizado
previamente, es posible fundamentar la creacién de un
programa para la formacién de competencias digitales,
el cual a partir de ahora se denominard curso de “Desa-
rrollo y fortalecimiento de las competencias digitales en
el profesorado”, éste tendrd una duracién de 100 horas,
de las cuales 40 serdn presenciales y 60 no presenciales, y
seguird los lineamientos establecidos por el Modelo Edu-
cativo para la Formacién Integral (MEFI) y del Programa
Institucional de Habilitacién en el MEFI (P1H-MEFI).

A continuacién se presenta el programa que se realizé
considerando los resultados y andlisis previamente reali-
zados.

1. Datos generales de identificacion

a) Nombre de la asignatura: desarrollo y fortaleci-
miento de las competencias digitales en el profe-
sorado

b) Tipo: no aplica

¢) Modalidad: mixta

d) Ubicacién sugerida: no aplica

¢) Duracién en horas: 100 (presenciales: 40 horas;
no presenciales: 60)

/) Créditos: no aplica

¢) Requisitos académicos previos: ninguno

2. Intencionalidad formativa de la asignarura

En los dltimos afios, el desarrollo de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién (TIc), as{ como
los diferentes medios o recursos para el aprendizaje
han evolucionado y se han desarrollado de manera
importante, sin embargo, todavia es posible observar
précticas educativas basadas en medios o recursos tra-
dicionales, lo cual se refleja de forma inmediata en las
actividades que desarrolla el profesor, dentro y fuera
del aula, asimismo, la incorporacién de las TiC se ha
hecho de manera no planeada, sin objetivos claros,
generando confusién al mantener antiguas précticas,
aunque ahora con el acompafiamiento tecnolégico y
sin una fundamentacién tedrica que lo avale. Consi-
derando estas caracteristicas, el presente curso tiene
como finalidad desarrollar en los profesores de la Fa-
cultad de Educacién de la Universidad Auténoma de
Yucatdn las competencias digitales que les permitan
generar estrategias innovadoras para su implemen-
tacién en los cursos que imparten, considerando los
modelos de ensefianza presencial, semipresencial y no
presencial.

3. Relacion con las otras asignaturas en alineacion con las
competencias de egreso

No aplica
4. Competencia de la asignatura

Utiliza las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién (T1C) para la implementacién de estrategias
innovadoras en los cursos que el profesor desarro-
lla mediante los diferentes entornos de ensenanza y
aprendizaje.

5. Competencias de la asignatura

* Genéricas:

Usa las TIC en sus intervenciones profesionales y
en su vida personal de manera apropiada y respon-

sable.

Desarrolla contenidos digitales de aprendizaje me-
diante el uso adecuado de herramientas tecnold-
gicas.

Disefa actividades de aprendizaje utilizando herra-
mientas digitales y medios audiovisuales.

Propone procesos de mejoramiento y seguimiento
del uso de las T1C en la planeacién escolar.

Evalta los beneficios y utilidades de las TiC en la
planeacién escolar.

Actualiza sus conocimientos y habilidades para su
ejercicio profesional y su vida personal, de forma
auténoma y permanente.

Interviene con iniciativa y espiritu emprendedor
en su ejercicio profesional y personal de forma au-
ténoma y permanente.

Responde a nuevas situaciones en su practica pro-
fesional y en su vida personal, en contextos locales,
nacionales e internacionales, con flexibilidad.

¢ Disciplinares:

Desarrolla diferentes formas de trabajar las nuevas
tecnologias en su disciplina y drea especifica.

Desarrolla propuestas de ensefianza innovadoras
con distintos espacios de aprendizaje y recursos.

Utiliza las T1C como recurso diddctico de manera
justificada en sus clases.

Participa de manera colaborativa en el desarrollo de
técnicas y medios para la formacién en cualquier
espacio y tiempo, que combine la formacién pre-
sencial con la formacién a distancia.

Reflexiona en torno a la seleccién de recursos, con

base en el desarrollo de conocimientos técnicos su-
ficientes, para permitirle rehacer y estructurar de
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nuevo los materiales existentes en el contexto edu-
cativo para adaptarlos a sus necesidades.

* Especificas:

Identifica las caracteristicas, usos y oportunidades
que ofrecen los nuevos escenarios de aprendizaje
(mediante la implementacién de metodologfas di-
ddcticas innovadoras) en los procesos educativos
llevados a cabo en la educacién superior.

Reconoce la importancia de los entornos virtuales
de aprendizaje (Eva) en la educacién y asume su
responsabilidad como docente dentro de la misma.

Utiliza herramientas digitales para disefiar EvA que
favorecen el desarrollo de competencias en sus es-
tudiantes y la conformacién de comunidades y re-
des de aprendizaje.

Analiza diferentes estrategias de evaluacién en los
EVA, asi como su impacto en el aprendizaje basado
en competencias.

6. Contenidos esenciales para el desarrollo de la comperen-
cia de la asignatura

Nuevos escenarios de aprendizaje en la educacién su-
perior.

Entornos virtuales de aprendizaje (Eva).
Herramientas digitales para el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
Evaluacién del aprendizaje en los entornos virtuales
de aprendizaje (EvA).
7. Estrategias de ensenianza y aprendizaje
Aprendizaje basado en problemas
Aprendizaje cooperativo
Estudio de casos
Juego de roles
Resolucién de problemas y ejercicios
Simulacién
Uso de organizadores gréficos

8. Estrategias generales de evaluacion

* Evaluacién de proceso:

Participacién activa en las sesiones presenciales y
no presenciales

Participacién en las actividades de aprendizaje

Disefio de materiales con el apoyo de las herra-
mientas digitales

Integracion del proyecto de innovacién tecnolégico

¢ Evaluacién de producto:

Portafolio digital de evidencias

9. Referencias (varias)
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10. Perfil deseable del profesor

Licenciado(a) en Educacién, con minimo tres afos
de experiencia profesional o con posgrado en algiin
drea afin y tres afios de experiencia docente, con co-
nocimientos en el 4rea de la tecnologia educativa,
disefo e innovacién curricular y capacidad para tra-
bajar de manera colaborativa.

Conclusiones

Durante el desarrollo de este trabajo se abordé una serie
de contenidos que permiten conocer algo mds sobre el
contexto que se vive actualmente en torno a la formacién
del profesorado en el uso de las Tic. Desde las diferen-
tes acepciones y definiciones que se manejan del térmi-
no “competencia’, hasta la clasificacién de los recursos y
herramientas que complementan la formacién docente,
es posible observar un interés, dentro y fuera del dmbito
educativo, por mejorar estas acciones educativas.

El presente trabajo tiene como objetivo el disefio de
un curso para el desarrollo de competencias digitales,
bajo la modalidad de blended learning, dirigido a profe-
sores de la FEUADY, para lograr lo anterior se realizé un
diagndstico de las competencias que tenfan los posibles
participantes en esta drea y se procedié a su elaboracién
siguiendo el modelo de disefio instruccional denomina-
do PRADDIE, propuesto por Cookson (2003), sin embar-
go, y de acuerdo con los propésitos del proyecto, no se
llevaron a cabo las tltimas dos fases: implementacién y
evaluacién, considerando lo anterior se formulan las si-
guientes recomendaciones.

La motivacién del profesorado desempena un rol
de suma importancia para el éxito del curso y en si para
el continuo desarrollo de su formacién académica, por
lo anterior, los contenidos que se abordan y se encuen-
tran en la secuencia diddctica, fueron seleccionados con
base en las necesidades detectadas y expuestas por los pro-
fesores de acuerdo con su formacién en el uso de las TIC,
adicionalmente, gran parte de los profesores sefalaron su
interés en participar en un curso con estas caracteristicas.

Es necesario que el profesor encuentre una utilidad
significativa para el conocimiento que adquirird y pondrd
en practica con ayuda de las T1C, esa vinculacién permite
que estas herramientas no sean vistas Gnicamente como
un recurso ajeno al contexto en que se desempenan los
docentes, por el contrario, se requiere que éstos descu-
bran, con apoyo de la institucién y los facilitadores, las
ventajas que aportan a su formacidn, as{ como a la de los
estudiantes.
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En este sentido, es preciso que se otorguen a los pro-
fesores oportunidades para el empleo de las TiC en el
aula, en busqueda de mejores resultados en su practica.
Para aprender a ensefiar con las TiC y adquirir las com-
petencias tecnoldgicas que se han planteado, se requiere
una formacién guiada y prolongada lo suficiente, donde
el punto de arranque sean las propias teorfas y précticas
de los docentes respecto a la ensenanza y el aprendizaje

(Diaz, 2011).

Para una adecuada formacidn de los profesores, se re-
comienda que, de modo complementario al avance del
curso, se desarrollen en la dependencia grupos de trabajo
entre los profesores en busqueda del trabajo colegiado,
mediante los cuales se puedan realizar actividades entre
los profesores que posean una misma linea de estudio, o
bien, que impartan clases en el mismo programa educati-
vo; el apoyo que se brinde dentro de estos grupos servird
para que los profesores que tengan un bajo dominio en
el uso de las tecnologfas y de las estrategias que es posible
desarrollar con ellas en el salén de clases (y en el virtual)
puedan recibir ayuda de los profesores que tengan un do-
minio mds avanzado.

El drea administrativa de una dependencia también
desempena un papel importante en la implementacién y
evaluacién del curso, por ende, del logro de los objetivos
propuestos; resulta necesario contar con los espacios y los
tiempos adecuados para que se desarrollen las actividades
que se proponen en el curso, cuando lo anterior no suele
ser favorable, en ocasiones puede significar una excusa
para la participacién del profesor, por tanto, en este sen-
tido se recomienda ser flexible respecto a los tiempos de
los participantes, considerando de modo adicional que el
curso se plantea mediante la modalidad blended learning,
es decir, implica horas de estudio presencial y no presen-
cial. Esta inversién realizada a los tiempos y recursos de
los profesores redundard, a mediano y largo plazos, en
beneficio no sélo para los profesores, sino también para
los estudiantes.

Resulta viable la implementacién del curso, el mismo
se puede complementar con el Médulo V del Programa
Institucional de Habilitacién en el MEFI (P1H-MEFI), el
cual tiene como intencionalidad formativa el uso de las
TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje para el apo-
yo del desarrollo de las competencias de los estudiantes.
En este mismo sentido, el curso puede ser implementado
en otras instituciones educativas; sin embargo, es nece-
sario que se realice el diagnéstico correspondiente con
la finalidad de identificar las dreas que sean pertinentes
de modificar o ajustar al contexto en el cual se considere
realizar.

El curso debe mantenerse en constante actualizacién
y evaluacién; los avances que se generen en materia de
tecnologfa, aunados a los nuevos paradigmas que van
surgiendo en la educacién, en los cuales la actuacién del
docente implica desempefiar mds actividades en favor de
una mejor formacién y profesionalizacién de sus estu-
diantes, requieren que los objetivos, competencias y con-
tenidos del curso sean frecuentemente revisados y anali-
zados con la finalidad de no perder la esencia que implica
su puesta en marcha.
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CAPITULO Z

Experiencias de los docentes con

la tecnologia en las aulas de una
universidad publica

Antecedentes

Desde principios de los afos noventa del siglo anterior se observan cambios en las
instituciones educativas de diferentes paises que reflejan la influencia de tendencias
globales. El proceso de globalizacién promueve una nueva cultura mundial, propi-
ciada por la ruptura de las barreras geogréficas y econémicas, que en gran medida
se debe al uso y desarrollo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(T1C), asi como a las politicas sociales y econdmicas impulsadas por los gobiernos y
organismos internacionales (Garcia, 2013).

Investigaciones realizadas acerca del uso de ese tipo de tecnologfas en Estados
Unidos indican que esto puede tener efectos positivos en la ensefianza. Por ejemplo,
Kulik (1994) encontré que estudiantes que utilizaron la tecnologia en clases con
instrucciones por computadora obtuvieron puntajes mds altos en pruebas de apro-
vechamiento, en menos tiempo y tuvieron una percepcién positiva de sus cursos.

A diferencia de otros paises en donde se han llevado a cabo investigaciones acerca
del uso y los efectos de esas tecnologias en el aprovechamiento de los estudiantes, en
el caso de México resultan escasos los estudios sobre esta temdtica, en particular, las
experiencias y retos que enfrentan los docentes al utilizarla en el aula.

Modelo educativo para la formacion integral

La uaDY se ha caracterizado por utilizar tecnologfa en sus procesos académicos y ad-
ministrativos, sin embargo, recientemente ha expresado de manera formal su interés
por el uso mds amplio de la tecnologia y la innovacién en su Plan de Desarrollo Insti-
tucional (pp1) 2010-2020 y su Modelo Educativo para la Formacién Integral (MEFI).
En el D1, la universidad establece politicas sobre la utilizacién de los recursos tecno-
l6gicos (2010): “(...) la formulacién de nuevos programas de licenciatura y posgra-
do, utilizando modalidades no presenciales y semipresenciales, privilegiando la equi-
dad y el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (t1c). La nueva
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oferta debe considerar su contribucién a la operacién
de los programas presenciales, asi como a la formacién de
los estudiantes inscritos en ellos” (p. 76).

La universidad ha contemplado el uso de las TiC tanto
en los programas, como en las competencias de los profe-
sores y en el perfil de egreso del estudiante universitario en
la uADY, lo cual se refleja en el informe de la Rectoria en
el periodo 2007-2010 y en el establecimiento de un
programa de habilitacién pedagégica (2010, pp. 49-50,
108-109), no existen programas especificos que capaci-
ten o desarrollen competencias en el uso de las tecnolo-
glas, en especial, las referidas a la Web 2.0 o aplicaciones
(uapy, 2013, p. 80).

Hasta el momento no existen estudios para examinar
cémo estas politicas se estdn llevando a la prictica, cudles
son las experiencias de los docentes utilizando la tecno-
logfa en el aula y los retos que enfrentan al utilizar las
herramientas tecnoldgicas en el dmbito educativo.

La educacion superior en el siglo xxi

El nuevo papel del docente

La sociedad del conocimiento es producto de una revo-
lucién tecnoldgica basada en la informacién y el conoci-
miento. Esta genera una nueva cultura con tres caracte-
risticas: su cardcter informacional, global y situado en la
red. Van Dijk (1991) la denomina sociedad red, puesto
que lleva a una serie de cambios que modifican y redis-
tribuyen el poder, alterando las formas de comunicacién
masiva (Johnson, 2006).

De acuerdo con Salinas (2004), debido a las caracte-
risticas de la sociedad del conocimiento, y a la incorpo-
racién de metodologfas de formacién mediadas con el
uso de las TIC que promueven la innovacién educativa,
el profesor debe adoptar nuevos roles, ya que “deja de ser
fuente de todo conocimiento y pasa a actuar como guia
de los alumnos, facilitdndoles el uso de los recursos y las
herramientas que necesitan para explorar y elaborar nue-
vos conocimientos y destrezas. El docente pasa a actuar
como gestor de la pléyade de recursos de aprendizaje y a
acentuar su papel de orientador y mediador” (p. 4).

De acuerdo con Andrew Churches (2010), entre las
caracteristicas que el docente del siglo xx1 debe tener
se encuentran: adaptador de contenidos, comunicador,
aprendiz permanente, visionario, lider, modelo (para sus
compaieros de trabajo y alumnos), colaborador en el
aprendizaje de sus estudiantes y alguien que asume ries-
gos que se presentan en su trabajo en el aula.

Integracion de las TiC en el desarrollo
profesional docente

En la sociedad del conocimiento, se espera que el profeso-
rado se convierta en el actor principal de la integracién de
las T1C. De acuerdo con Cabero (2005), sin el docente, la
incorporacién de las tecnologias en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje no se producird, ya que su implemen-
tacién recae directamente sobre su quehacer profesional.

En un estudio realizado por Al-Daihani (2009), el
autor sugiere algunas actividades en la web social que un
profesor deberfa realizar, como saber compartir imdge-
nes, colaborar en blogs, wikis, foros de discusién, etc.,
compartir videos de cardcter educativo, participar en re-
des sociales, contar con un blog, utilizar calendarios en
linea, compartir archivos y utilizar herramientas de co-
municacién.

Implementacion didactica de la Web 2.0 en
la formacién docente

Asimismo, algunos autores, como Imbernén (2006),
afirman que el proceso de formacién permanente del
profesorado debe estar orientado al desarrollo de com-
petencias que permitan dominar aspectos metodoldgicos
y herramentales de las T1C. Por su parte, White (2007)
considera que lo méds adecuado es un proceso de apren-
dizaje permanente utilizando entornos personales de
aprendizaje (PLE, por sus siglas en inglés) con base en el
modelo “aprendizaje por el hombro” (over the shoulder
learning). En este modelo, cada profesor hace las veces de
instructor o alumno, dependiendo de la tecnologia que
se vaya a utilizar de acuerdo con la situacién educativa
que se plantee. Retomando las ideas de Dutton Ewbank,
Foulgen y Carter (2010), este modelo de implementa-
cién diddctica es el mds conveniente, ya que el profesor
puede, en primera instancia utilizar los recursos de ma-
nera personal y luego irlos aplicando poco a poco en su
trabajo académico.

Enseinanza y aprendizaje
en el siglo xxi

E-learning 2.0

El concepto de e-learning 2.0 se desprende del concep-
to de learning 2.0, conocido como aprendizaje 2.0, y se
deriva de la popularizacién de la Web 2.0 en el contex-
to social y educativo. Redecker, Ala-Mutka, Bacigalupo,
Ferrari y Punie (2009) definen al learning 2.0 como un
fenémeno emergente, gracias al ascenso de la informd-
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tica social 0 Web 2.0 en el contexto educativo. Aunque
la informdtica social se originé de manera externa a las
instituciones educativas, tiene un enorme potencial para
la educacién formal con el fin de mejorar los procesos de
aprendizaje de resultados, asi como el apoyo a la moder-
nizacién de la educacién en las instituciones (Redecker ez

al. 2009, p. 9).

Pedagogia 2.0

Churches (2010), afirma que la pedagogia actual debe
estar orientada a la alfabetizacion digital, y promover el
desarrollo de competencias informdticas, de comunica-
cién y criticas. Debe ser una pedagogia que desarrolle
las habilidades de pensamiento, haga uso del aprendizaje
basado en proyectos, utilice los servicios 2.0 y permita
la interdisciplinariedad. La pedagogia 2.0 se basa en es-
tas orientaciones, y se centra en el aprendizaje aprove-
chando la conectividad de los servicios de la web social
(Mcloughlin y Lee, 2008; Herndndez, Ferndndez y Bap-
tista, 20006).

La pedagogia 2.0 permite la autorregulacién y la in-
terpretacién de la informacién, misma que le servird para
producir ideas y conceptos que podrd compartir a través
de diversos medios.

Propésito del estudio

Este estudio exploratorio se centra en examinar las ex-
periencias y retos que enfrentan los profesores univer-
sitarios al utilizar las tecnologfas, las implicaciones para
el aprendizaje de sus alumnos y el papel que juegan las
politicas institucionales, las autoridades educativas y la
cultura escolar.

Metodologia de la investigacion

Este fue un estudio exploratorio, de tipo descriptivo. Los
estudios exploratorios permiten formular con mayor pre-
cisién un problema y establecer las bases para una inves-
tigacién mds amplia sobre la problemdtica y el desarrollo
de hipétesis (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 20006).
En este caso, se pretende que sirva de base para futuras
investigaciones acerca de las experiencias, retos e impli-
caciones del uso de tecnologia en la ensefianza en educa-
cién superior en el sureste de México.

El estudio es descriptivo porque documenta las per-
cepciones de los docentes acerca de sus experiencias y re-
tos al utilizar la tecnologia en el aula. Esto es consistente
con Marshall y Rossman (2005), quienes indican que los
estudios descriptivos son utiles para documentar y des-

cribir el fenémeno a tratar (p. 34). Este tipo de estudios
es apropiado cuando se busca especificar las propiedades
importantes de personas, grupos, comunidades o cual-
quier otro fendmeno que sea sometido a andlisis.

Contexto de la investigacion

La investigacion se llevé a cabo en la Facultad de Educa-
cién de la Universidad Auténoma de Yucatdn. La facul-
tad fue creada en 1984 y cuenta con los programas de
licenciatura, posgrado y educacién continua. Pertenece al
campus de Ciencias Sociales, Econdmico-Administrativo
y Humanidades y tiene como misién “(...) la formacién
humanista e integral de profesionales ¢ investigadores en
educacidén y lenguas, con actitud critica, compromiso y
responsabilidad social; la generacién y aplicacién inno-
vadora del conocimiento, asi como su extension en los
dmbitos educativo y social, por medio de la reflexién y
el andlisis critico de su problemdtica, en forma integral,
orientando esfuerzos hacia la transformacién y desarrollo
de la educacidn, basindose en metodologias y procesos
educativos de vanguardia y comprometida con el desa-
rrollo sustentable humano, cultural y social del Estado,
con impacto nacional e internacional” (Facultad de Edu-

cacién, 2012, p. 22).

En relacién con los estudiantes, la facultad cuenta
con una matricula total de 670 alumnos distribuidos
en los diferentes programas educativos, como son la Li-
cenciatura en Educacién, con 360; la Licenciatura en

Distribucién de la planta académica
de la Facultad de Educacién (2013)

Planta docente Nimero  Porcentaje
1. PTC 54 100
1.1 PTC con posgrado 40 74
1.2 PTC con doctorado 10 19
1.3 PTC con perfil Promep* 32 69
1.4 PTC con reconocimiento SNI* 5 9
2. PMT 2 100
2.1 PMT con posgrado 1 50
2.2 PMT con doctorado 1 50
3. PAES 10 100
3.1 PAES con posgrado 7 70
3.2 PAES con doctorado 1 10
4.7A 5 100
4.1 TA con posgrado 3 60
4.2 TA con doctorado 1 20
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Ensefianza del Idioma Inglés, con 120; la Especializacién
en Docencia, con 80; la Maestria en Investigacién Edu-
cativa, con 30; la Maestria en Innovacién Educativa, con
40; la Maestria en Orientacién y Consejo Educativos,
con 20, y la Maestria en Administracién en Organizacio-
nes Educativas, con 20 estudiantes.

La facultad cuenta con un total de 65 profesores, en
las categorfas de Profesor de Tiempo Completo (pTC),
Profesor de Medio Tiempo (pmT) y Profesores de Asig-
natura de Educacién Superior (PAES). Asimismo, cuenta
con Técnicos Académicos (Ta), quienes apoyan las activi-
dades académicas de la facultad.

69% del profesorado cuenta con perfil Promep (Pro-
grama de Fortalecimiento del Profesorado). Este es un
reconocimiento que se otorga Unicamente a los profeso—
res de tiempo completo con posgrado. El 9% es miembro
del Sistema Nacional de Investigadores (sN1), éste es un
reconocimiento nacional con base en la evaluacién de la
trayectoria de los profesores en el drea de investigacién a
nivel nacional.

En relacién con la infraestructura, la Facultad de
Educacién cuenta con 15 aulas, dos salas de computo,
un laboratorio de idiomas y un auditorio. Todas las aulas
estdn equipadas con equipo audiovisual y cuentan con
internet inaldmbrico (wi-fi).

La facultad, recibe subsidios orientados al mejora-
miento de la calidad educativa para apoyar las funciones
de docencia, investigacion y extension. La principal fuen-
te de ingresos proviene del Programa Integral de Forta-
lecimiento Institucional (p1F1), cuyos recursos permiten
la adquisicién de bienes, servicios e infraestructura enfo-
cados al fortalecimiento de la planta académica y de los
Cuerpos Académicos (ca), alaformacién integral delos es-
tudiantes y a la consolidacién de los programas educa-
tivos de licenciatura y posgrado (SEP, Subsecretaria de
Educacién Superior, 2000).

Ademds de lo anterior, los profesores reciben apoyo
por parte del Programa de Mejoramiento del Profeso-
rado (Promep), cuyo objetivo es “contribuir a elevar la
calidad de la educacién mediante el desarrollo de profe-
sionistas competentes a través de un profesorado de tiem-
po completo que eleva permanentemente su nivel de ha-
bilitacién con base en los perfiles adecuados para cada
subsistema de educacién superior” (sep, 1996, p. 2). El
programa otorga apoyos por una sola ocasién para que
los profesores adquieran los insumos necesarios para la
mejora de su practica docente.

Asimismo, existen apoyos para los estudiantes, como
las becas para estudios de Licenciatura del Programa Na-

cional de Becas para la Educacién Superior (Pronabes)
y del Padrén Nacional de Posgrado (pnp) del Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologfa (Conacyt, 2013). Los
diferentes apoyos permiten mejorar la habilitacién de
profesores, apoyar a los alumnos y programas educativos
para el mejoramiento de la calidad educativa, esto invo-
lucra a su vez, el fortalecimiento del dominio de las TiC y
sus buenas précticas, de acuerdo con las reglas de opera-
cién de los programas educativos de la facultad.

Sujetos del estudio

Se invit6 a participar a todos los profesores de tiempo
completo de la facultad, que imparten clases de licencia-
tura. En total fueron 50 profesores a los que se les aplicd
una encuesta (Marshall y Rossman, 2005).

Se encontré que 53% de los profesores que participa-
ron en el estudio son hombres y 48% mujeres. La edad
promedio de 50% de los docentes es de entre 31 a 35
afos, 20% es menor a 30 afios de edad, por lo que puede
decirse que es una planta docente joven, ya que 70% tie-
ne como mdximo 35 anos.

En cuanto a la experiencia docente, 43% de los parti-
cipantes tienen entre 6 a 10 afios de experiencia, en tanto
que 28% tiene de 16 a 20 afios. Esto indica que la mayo-
ria de los profesores cuenta con experiencia docente de al
menos seis anos.

Procedimientos de recoleccion de datos

La recoleccidn de datos se llevé a cabo principalmente
por medio de un cuestionario y la creacién de un grupo
de enfoque.

El cuestionario que se utilizé es semiestructurado y
estd basado en el que elabord Al-Daihani. El instrumen-
to estd dividido en tres bloques: el primero incluye in-
formacién demogréfica de los participantes. El segundo
permite conocer la experiencia que el profesor tiene en
algunas de las actividades que se realizan con la Web 2.0,
como son: 1. compartir imdgenes, 2. colaboracién (en
blogs, wikis, foros de discusién, etc.), 3. compartir vi-
deos, 4. redes sociales, 5. blogs, 6. calendarios, 7. com-
partir archivos y 8. herramientas de comunicacién. En
esta seccidn se utiliza una escala tipo Likert, con la cual
el profesor selecciona de entre las siguientes formas: “no
uso/no tengo”, “sélo observo” y “observo y contribuyo”,
la adecuada. El tercero y tltimo bloque del instrumento
incluye los diversos servicios por cada actividad en la Web
2.0 descritos en el bloque anterior. En esta seccién se so-
licita al docente que indique con qué frecuencia utiliza
esos servicios, con base en la siguiente escala tipo Likert:
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1. nunca, 2. rara vez, 3. algunas veces, 4. casi siempre y
5. siempre. Se pidié a los profesores que indicaran, res-
pecto a cada servicio de la Web 2.0, si lo utilizan tanto
para fines personales como académicos. Este cuestionario
se aplicé a 40 profesores, lo cual representa un porcentaje
de respuesta de 80% de todos los pTc que imparten clase
a nivel licenciatura.

Posteriormente, se cred un grupo de enfoque con 12
profesores, que voluntariamente decidieron compartir
sus experiencias sobre los retos que han experimentado
utilizando tecnologia en el aula y sobre los factores que
influyen en su implementacién. Los grupos focales son
una técnica que permite obtener informacién de los par-
ticipantes, como sus actitudes, sentimientos, creencias,
experiencias y reacciones, de forma tal que no habria sido
posible obtenerla usando otros métodos, Gibbs (1997),
McMillan y Schumacher (2001) y Sabariego, Dorio y
Massot (2004), indican que una de las fortalezas de esta
técnica es que “se centra en el abordaje a fondo de un
nimero muy concreto de tépicos o dimensiones de es-

tudio” (p. 343).

Analisis de datos

El anilisis de los datos obtenidos del cuestionario se hizo
empleando la estadistica descriptiva. Para llevar a cabo
este andlisis se utilizé el Paquete Estadistico para las
Ciencias Sociales en su versién 15 en espafol (spss, por
sus siglas en inglés); dicho programa ha dado muestras
de ser de gran utilidad en el andlisis cuantitativo de la
informacidn, debido a su capacidad de manejo de datos,
ademas de ser el software de analisis de datos estadisticos
mds comdn en investigacién educativa (Muijs, 2004).

En el caso del grupo de enfoque, la entrevista fue
filmada y posteriormente, transcrita a documentos digi-
tales, de acuerdo con lo que recomienda Flick (2007).
Después de analizar los discursos de los participantes, se
identificaron temas, se clasificaron y posteriormente se
procedié a su interpretacién (Flick, 2007).

Resultados

A continuacidn se presentan los resultados del estudio.
Para su mejor comprension se describen con base en las
preguntas de investigacién.

¢{Cémo utilizan los profesores universitarios
la tecnologia en su practica docente?

Se encontré que las tecnologias de informacién y comu-
nicacién que utilizan los profesores incluyen las herra-

mientas de comunicacién (foros de discusién, mensajeria
instantdnea y videoconferencia) el concepto en el cual
participa como observador y contribuye (88%), segui-
do por compartir archivos (85%), redes sociales (80%)
y el uso de imdgenes (78%). También se encontré que
los conceptos de colaborar y compartir videos obtuvieron
un porcentaje de uso de 65y 63%, respectivamente. Los
conceptos de la Web 2.0, en la que los profesores tienen
menos experiencia, son los calendarios (como Google ca-

lendar, 38%) y los blogs (28%).

En relacién con los servicios web que utilizan los pro-
fesores, para fines académicos y personales se encontrd
que para los segundos, los docentes utilizan Whatsapp
(75%) como una herramienta de comunicacién, seguida
de Facebook como red social (70%), asi como su men-
saje instantdneo (Facebook Messenger, con 70%). Los
servicios menos utilizados son Google calendar, Lockers,

Vimeo y Scribd (5%).

Respecto de los servicios web que los docentes usaron
con fines académicos, el servicio mds utilizado es YouTu-
be como un servicio para compartir videos (55%), se-
guido de Facebook Messenger (50%) y Dropbox (48%).
Es importante notar que YouTube, a pesar de ser el
servicio que mds se utiliza para fines académicos, apenas
es utilizado por un poco mds de la mitad de los docentes
y ningln servicio se utiliza de forma generalizada con
propdsitos educativos o escolares. Los servicios web me-
nos usados académicamente son Google calendar (3%)
y Lockers (3%). En la tabla que se presenta enseguida se
muestran los porcentajes de todos los servicios y el uso
que le dan los profesores.

Porcentaje de experiencia con los conceptos
de la Web 2.0 entre profesores

Nouso/  Sélo  Observoy

Concepto Web 2.0 no tengo observo contribuyo

Compartir imagenes 8 15 78
Colaboracion (en blogs, 23 13 65
wikis, foros de discusion,

etc.)

Compartir videos 13 25 63
Redes sociales 8 13 80
Blogs 48 25 28
Calendarios 50 13 38
Compartir archivos 8 8 85
Herramientas de 8 5 88

comunicacion
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Porcentaje de uso de los servicios de la Web 2.0 en los profesores

Para uso personal

Para fines académicos

Rara vez/ Casi siempre/ Rara vez/ Casi siempre/

Servicio Nunca algunas veces siempre Nunca algunas veces siempre
Redes sociales
Facebook 8 23 70 18 38 45
Twitter 38 28 35 63 25 13
Google + 40 38 23 50 18 33
Calendarios
Google calendar 65 30 70 28 3
Outlook calendar 63 20 18 70 18 13
Colaboraciones
Wikis 53 38 10 45 28 28
Wikipedia 50 35 15 48 35 18
Wikia 68 25 8 73 13 15
Compartir imagenes
Flickr 80 13 8 83 10 8
Facebook 13 23 65 28 33 40
Lockers 85 10 5 80 18
Instagram 53 23 25 75 18 8
Compartir videos
You Tube 20 30 50 23 23 55
Vimeo 73 23 5 78 13 10
Compartir archivos
Google drive 45 35 20 50 18 33
Dropbox 30 35 35 35 18 48
Mega 78 15 8 80 13 8
Scribd 60 35 55 20 25
Comunicacién
Skype 23 38 40 40 35 25
Google talk 60 23 18 65 20 15
Facebook Messenger 13 18 70 25 25 50
Whatsapp 15 10 75 65 15 20
Line 65 15 20 75 18 8
Foros de discusién 35 45 20 35 25 40

En el grupo de enfoque, los profesores confirmaron
que los servicios de la web que mds utilizan son la pla-
taforma educativa Moodle (12) y el correo electrénico
(12) y sélo un limitado nimero de docentes utiliza los
servicios de la Web 2.0 como YouTube (3), Facebook (3),
Dropbox (2) y Google drive (2).

Acerca de los servicios de la Web 2.0, los profesores
utilizan Prezi, Scribd, Slideshare, pero no los utilizan para

fines educativos. En el caso de Facebook, lo utilizan como
un medio de comunicacién directa porque no lo con-
sideran como un servicio efectivo para utilizar en el aula,
ya que no es una herramienta que sirva para cuestiones
educativas. Sin embargo, hubo consenso en que es una
magnifica herramienta para comunicarse con los estu-
diantes, a diferencia de la plataforma Moodle, que es la
herramienta que utilizan para fines solamente educativos.
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Asimismo, los docentes comentaron que lo que han
aprendido en relacién con el uso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién ha sido principalmente
por medio del aprendizaje informal y, en algunos casos, por
aprendizaje formal.

Formacion de los profesores en el uso
de las TIC

Aprendizaje formal
(frecuencias)

Aprendizaje informal
(frecuencias)

En la licenciatura (1) Por ensayo y error (6)

En la maestria (3) De manera empirica (9)

Por necesidades del
trabajo (4)

En cursos cortos (2)

Los maestros indicaron que aprendieron por su cuen-
ta, s6lo un profesor afirmé que se formé en el 4rea de las
TIC desde la licenciatura, pasando por el posgrado. Como
comentd un profesor: “Mi formacién ha sido empirica y
por gusto, no he recibido ningtn curso para aprender a
usar algun tipo de tecnologia”.

En lo referente a las ventajas y limitaciones que han
experimentado utilizando las TIc, los docentes indicaron
las siguientes:

Ventajas y limitaciones para usar
las TIC

Ventajas Limitaciones

Automatiza los procesos
de ensefanza (3)

Se necesita soporte
técnico (5)

Se evita gastar papel (4) El tiempo para usar

las TIC (8)

Es dificil entenderlas (7)

Los profesores afirmaron que el uso de las T1C presen-
ta mds limitaciones que ventajas, pues el tiempo para usar
las tecnologfas es insuficiente debido a las multiples acti-
vidades que realizan en la facultad. Al respecto, un pro-
fesor comenté: “Mi formacién es limitada, me gustaria
aprender mds, pero no puedo por cuestiones de tiempo”.

Otro profesor agregd: “No me siento confiado para
utilizar las TIC en el aula, no quicro cometer errores”.

{Qué retos enfrentan los docentes al utilizar
las tecnologias en el aula?

Respecto a los factores externos que implican retos para
los docentes en el uso de las TIC, se identificaron tres di-
ficultades esenciales relacionadas con los alumnos y la
propia tecnologia.

El principal reto que enfrentan los profesores es que los
estudiantes poseen mayor dominio de las T1C que ellos.
Como explicé un profesor:

“[Un reto es] que los alumnos a veces saben més y
uno tiene que esforzarse para estar a la par en el uso
de las T1C”.

Los profesores consideran que deben “dominar nuevas
herramientas”, esto es, aprender a usar la nueva tecnolo-
gia, conocerla, comprenderla y dominarla. Al respecto,
un profesor afirmé:

“Hay herramientas que en mi vida habfa escuchado
y que los alumnos me recomiendan que use para las
clases, [pero] tengo que ir al salén de coémputo para
preguntar c6mo se usa’.

Otro reto que enfrentan los profesores es cémo lograr
todo esto en un tiempo limitado. Mencionaron que para
utilizar la tecnologfa hay que aprender las nuevas funcio-
nes y caracteristicas de los nuevos medios y esto implica
unmayoresfuerzoy tiempo, que no tienen. Porejemplo, un
profesor comenté:

“Si me fue dificil dominar la versién 1.9 de Moodle,
ahora con la versién 2.5 estoy perdido, necesito que
me den un curso de capacitacion”.

Otros retos que enfrentan los maestros se vinculan
con la toma de decisiones, organizacién y sus emociones
al iniciar estos cambios en su docencia.

Factores internos que implican un reto
para los profesores al usar las TIC

Toma de decisiones Organizacion Emociones
(frecuencias) (frecuencias) (frecuencias)

Seleccién de De archivos (1) Ansiedad (7)

tecnologias (4)

Disefo de De tiempo (3) Seguridad (6)

actividades (2)

Los profesores indicaron que, si bien, ellos deben to-
mar decisiones para la seleccidén de tecnologias, esto se les
hace dificil porque hay muchas, y puesto que van apare-
ciendo otras, les es dificil saber qué es lo que estd dispo-
nible y cudl es el propésito de estas nuevas tecnologias,
sobre todo, cémo encajan con los propésitos especificos
para sus actividades académicas. Sefalaron que un reto
que enfrentan es cémo disenar actividades utilizando
las TIC que tengan impacto positivo en los resultados de
aprendizaje. Afirmaron que se espera que un docente lo-
gre mejores resultados de aprendizaje al usar la tecnolo-
gfa, pero no siempre es posible lograr un efecto causal. Al
respecto, un profesor dijo:
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“(...) a fin de cuentas, el propésito es el mismo: que
el estudiante aprenda. Si yo utilizo mis copias y con
eso aprenden mis alumnos, la tecnologia me tendria
que ofrecer algo mds (...)”.

Los profesores también senalaron que la organiza-
cién del tiempo presenta retos para calificar actividades
utilizando las TIC y la organizacién de los archivos que
generen. Al respecto, un profesor comenté lo siguiente:
“Las modificaciones de archivos son un martirio y me
confundo, a veces tengo hasta cuatro copias del mismo”.

La tercera categoria son las emociones que ocasionan
el uso de las TIC, pues éstas generan ansiedad e inseguri-
dad entre los profesores. En este sentido, los profesores
afirmaron que usar tecnologfa, usar las TIC, les causa an-
siedad y les inspira poca confianza, debido a los problemas
que puedan surgir, como las fallas en el funcionamien-
to, que no se descargue el programa, algtin error en el uso
y no saber cémo resolverlo, entre otros. Un profesor dijo:
“Me ha sucedido que a la hora de usar la plataforma, no
funciona; no estdn los encargados del salén de cémputo
y me siento indefenso”. Pero los profesores afirmaron que
la preparacién reduce esta ansiedad, como afirmé un do-
cente: “si se dominan bien las herramientas tecnoldgicas,
eso genera seguridad, lo que permite poder incorporar las
TIC en la practica docente”.

{Cual es el papel que juegan las politicas
institucionales en la implementacion de las
tecnologias en la practica educativa?

Los profesores indicaron que las politicas institucionales
han impedido el desarrollo tecnoldgico en la facultad,
que fue la primera en desarrollar sistemas para apoyar la
docencia, como un sistema de control escolar, promover
el uso intensivo de plataformas educativas y la tutorfa en
linea mucho antes de que ésta se realizara a nivel institu-
cional. Sin embargo, cuando se tomé la decision de crear
sistemas institucionales, se dejé de autorizar a la facultad
el uso de los sistemas desarrollados por su personal, lo
cual los profesores lo perciben como un retroceso.

Asimismo, los maestros sefalaron que la normativi-
dad universitaria y las estrategias institucionales, como el
Modelo Educativo para la Formacién Integral y el Plan
de Desarrollo Institucional, no son congruentes con lo
que hace la parte operativa. Agregaron, que siempre ha
habido propuestas y politicas para utilizar la tecnologfa
en el aula, pero éstas no se llevan a cabo porque la nor-
matividad no lo permite. Como comenté un profesor:
“Es frustrante que te frenen [las politicas] cuando ibamos
adelante en el uso de las T1C”.

Los profesores indicaron también que las autoridades
educativas influyen en que no pueden poner en prictica
sus ideas para innovar. Todos coincidieron en que depen-
de de la visién que tengan las autoridades y la forma de
instrumentar su visién para que haya logros en la incor-
poracién de la tecnologfa. En ese sentido, un profesor
comento:

“La administracién anterior tenfa mucha visién y
dispuso de recursos materiales y humanos para la imple-
mentacién de las TIC en los procesos educativos y ad-
ministrativos de la facultad, logrando que ésta se con-
virtiera en pionera en el uso de recursos tecnoldgicos y
automatizados para el apoyo a la docencia. Ahora todo
ha cambiado”.

Por otra parte, los profesores comentaron que la cul-
tura escolar es producto de las politicas, y su ¢jecucién
por partedelasautoridades educativas es fundamental por-
que es necesario que se utilicen las tecnologias en
los procesos educativos para que, tanto profesores como
estudiantes se acostumbren a ellas y sea algo “normal” y
todos se involucren y se preocupen por utilizarlas. Agre-
garon que también existen profesores en la facultad que
se niegan a utilizar las tecnologfas, ya que consideran
que no hay garantfas suficientes como para que sean uti-
lizadas con seguridad.

Conclusiones

Existe una gran inversion en las instituciones educativas
para la adquisicién de tecnologfa en el aula, sin embar-
go, para que los docentes puedan lograr integrarla en
su prictica es necesario comprender con profundidad
las experiencias y los retos de los docentes, asi como los
factores personales e institucionales que influyen en su
adopcién.

Los resultados del estudio fueron consistentes con los
trabajos de Cabero (2005), Imbernén (2006) y Rubio
(2009) respecto al creciente interés en los sistemas educa-
tivos por el uso de la tecnologia en el aula, del poco uso
de las TIC por parte de los profesores y de los retos que
enfrentan los docentes para una efectiva integracién de
las T1C en los procesos de ensenanza-aprendizaje.

En general, se encontré que los docentes tienen un
uso limitado de la tecnologia. Al contrario de lo encon-
trado por White (2007), no todos logran apropiarse de la
tecnologia y esperan recibir capacitacién y aumento en los
tiempos de la institucién para aprender a integrarla en sus
métodos de ensefanza. Estos resultados son consistentes
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con los de Dominguez y Llorente (2009), quienes repor-
tan que los docentes utilizan poco la tecnologia y cuando
lo hacen se limitan a las que su institucién promueve.

Asimismo, se encontraron consistencias con el traba-
jo de Friedhoff (2008), quien realizé una revision de la
literatura sobre los factores personales y organizacionales
que favorecen la adopcién de tecnologia, pero no en to-
dos los aspectos. Se encontré que las creencias acerca de
la posible utilidad de la tecnologfa y la carga de trabajo
del profesor parecen influir en que los docentes integren
las TIC en el aula. Como afirma Abuhmaih (2011), los
docentes identifican su carga de trabajo como un reto
para integrar la tecnologfa en las aulas.

Al igual que en el estudio de Ewbank, Foulger y
Heather (2010), los profesores consideran un retroceso
poseer menos conocimiento y habilidades que sus estu-
diantes en el uso de la tecnologfa, pero difieren de esos
autores en cuanto a que consideran que el uso que hacen
los jévenes de la tecnologfa no necesariamente mejora su
aprendizaje, debido a que a éstos les falta disciplina y no
siempre usan la tecnologfa de forma ética.

A diferencia del estudio de Volman y Van Eck (2001),
no se encontrd que las profesoras tuvieran menos interés
por integrar las TIC en su ensefianza que los profesores.
Tampoco se encontrd, como en los trabajos de Balanskat
et al. (2006), Daly (2009) y Havelock (1995), que los
profesores con mds experiencia tuvieran mayor interés
por utilizar la tecnologfa. Por el contrario, los profesores
mds jévenes fueron los que expresaron mds interés por
utilizarla. De la misma manera, el hecho de que los do-
centes no consideren que el uso de las TIC sea la solucién
para mejorar el aprendizaje, influye en su interés por uti-
lizarlas en el aula.

En cuanto a los factores institucionales relacionados
con la integracién de la tecnologia, se encontré consisten-
cia con los trabajos de Barabasi (2002), Ballesta (2006) y
Druker (1992) respecto a la importancia de tener acce-
so a oportunidades y satisfacer necesidades de desarrollo
profesional del profesorado. Como menciona Guzmén
(2011), desarrollar las competencias de los docentes en el
uso de la tecnologfa es fundamental para su integracién en
el aula. En particular, los profesores expresaron que la ins-
titucién debe indicar cudles herramientas tecnolégicas de-
ben utilizar, debe capacitarlos y tener una amplia gama
de talleres y cursos para ese fin para que los docentes se
inscriban en los que estén mds acordes con sus necesida-
des de formacién.

Ademds de lo anterior, se encontrd que los docentes
perciben como un reto mejorar el acceso a recursos tec-
nolégicos. Esto es consistente con los trabajos de Harris

(2009), Marti (2011) y Quintana (2013), quienes repor-
tan que los docentes tienden a integrar la tecnologfa en
el aula cuando tienen acceso a hardware y software. Los
profesores también indicaron que adoptan la tecnologia
cuando es compatible con sus preferencias personales.
Esto es consistente con el estudio de Reig (2008), quien
encontrd que los docentes tienden a usar las T1C cuando
son compatibles con sus creencias, cuentan con las herra-
mientas que apoyan la ensefianza y aprendizaje, reciben
apoyo técnico y logran vencer sentimientos de ansiedad
que les ocasiona el uso de la tecnologfa.

Se encontré también que el liderazgo de las autorida-
des y las politicas que establecen influye en que los pro-
fesores adopten la tecnologia en el aula. Los profesores
de la facultad estudiada indicaron que su institucién se
habia adelantado en el uso de la tecnologfa y que el direc-
tor anterior tuvo influencia positiva en la adopcién de las
TIC. Sin embargo, la decisién de centralizar el uso de la
tecnologfa en el aula y el cambio de autoridades parece
haber influido negativamente en la percepcion de los do-
centes acerca del uso de las TIC.

Asimismo, los profesores perciben que las politicas de
la universidad son incipientes en cuanto a la integracién
de las T1C, lo cual se refleja en el nuevo Modelo Educati-
vo de Formacién Integral, pero consideran que los cam-
bios propuestos no se reflejan en los apoyos y recursos
disponibles para la tecnologia. Como afirma Salinas
(2004), si esto no se toma en cuenta, sélo se logrardn
cambios superficiales y de tipo administrativo, pero no se
instrumentardn de manera institucional (p. 7).

Ademis de lo anterior, los docentes indicaron que de-
sean utilizar la tecnologfa de forma flexible. No esperan
que se cree la expectativa entre los estudiantes de que sus
profesores van a estar disponibles los fines de semana, ya
que no les parece la idea de ser profesores de 24 horas al
dia, los siete dias de la semana.

Los resultados de la investigacién serdn de utilidad
para orientar la toma de decisiones de la organizacién
orientadas a una mejor formacién docente que contribu-
ya a la integracién y uso de la tecnologfa en el aula. Asi-
mismo, se recomienda que futuros estudios se repitan en
otras facultades de la universidad con una muestra mds
amplia de docentes.
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CAPITULO

Entorno virtual:;

un recurso de apoyo para el tutor

Gladis Ivette Chan Chi

Nora Verénica Druet Dominguez

Introduccion

Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién y la tutorfa desempefian un
papel esencial en los procesos educativos y se considera que estos dos factores contri-
buyen a la formacién integral de los alumnos.

La tutorfa es un proceso de orientacién, que desarrollan de manera conjunta el
docente y el discente, considerando diferentes esferas, como la académica, profesio-
nal y personal, con la finalidad de establecer un programa de trabajo que favorezca
la construccién de la trayectoria académica del estudiante en la carrera que ha selec-
cionado (Gairin, Feixas, Guillamdn ez al., 2004).

Por tanto, la tutoria desempena un papel esencial en la formacién integral de los
alumnos, ya que constituye un medio a través del cual se puede lograr que éstos de-
sarrollen su potencial académico, para convertirse en estudiantes autdnomos, socia-
bles, con actitud critica y de servicio que les permita obtener el éxito en sus estudios.

Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (11¢) son elementos clave
para llevar a cabo la formacién del educando, puesto que éstas pueden emplearse en
los procesos de ensefianza-aprendizaje como recursos diddcticos, medios de comu-
nicacién, objetos de estudio, instrumentos para llevar a cabo investigaciones, entre
otros (Cabero, Barroso y Romdn, 2000).

Por lo anterior, en 2010 la Universidad Auténoma de Yucatdn (UaDY) incluyd es-
tos componentes en su Plan de Desarrollo Institucional (pp1), por considerarlos dos
principios esenciales que sustentan el Modelo Educativo para la Formacién Integral,
que favorecen los procesos de ensenanza-aprendizaje y que fundamentan la forma-
cién integral de los educandos pertenecientes a esta Casa de Estudios. Asimismo, se
estableci6 que la universidad debe contar con un programa de tutorfas, el cual con-
tribuirfa a disminuir el rezago educativo y beneficiar a los alumnos en su desempefio
académico y formacién integral.
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Ante esto, la Facultad de Educacién de la uaby, cuen-
ta con un programa de tutoria, dirigido a los estudian-
tes de las licenciaturas en Educacién y en Ensenanza del
idioma inglés, que se ofrecen en la misma dependencia.
Como parte de este programa a cada uno de los discen-
tes se les asigna un profesor-tutor, quien se encargard de
acompanarlos y apoyarlos en las diferentes situaciones
que enfrenten y proporcionarles la informacion necesaria
durante su estancia en el programa educativo que cursan
y es a través de este programa de tutoria que se busca
atender las necesidades de los educandos y contribuir a
su formacién integral.

De ahi la importancia del papel que desempena el
profesor-tutor, puesto que constituye un elemento esen-
cial para guiar al alumno durante toda su trayectoria aca-
démica, apoydndolo en la resolucién de sus dudas y en su
proceso de formacidn; y para que el tutor pueda llevar a
cabo este trabajo, debe poseer la capacitacién e informa-
cién que realmente sean de utilidad para los estudiantes.

Dado lo anterior Olea y Pérez (2005), realizaron un
estudio que tuvo como objetivo conocer el papel que
desempefia el tutor en los programas a distancia. Los re-
sultados mostraron que los tutores deben brindar apoyo
a los estudiantes, facilitando el didlogo, lo mismo que
aportando sus conocimientos, propiciando la coordina-
cién y cooperacién entre los educandos de manera indi-
vidualizada y grupal.

Asimismo, hicieron una descripcién de las fases que
deben seguirse para que la labor tutorial sea exitosa, las
cuales son: instruccién-formacidn, personalizacién, ma-
durez del alumno, motivacién, materiales-contenido,
estrategias de aprendizaje y evaluacién. Finalmente, des-
tacaron la necesidad de que el tutor esté capacitado en el
manejo de las TIC.

En el estudio anterior se trabajé con una muestra de
283 profesores-tutores que asistieron al Encuentro Na-
cional de Tutores, que se llev6 a cabo en la Universidad
de Colima, donde se encontré que la mayoria de los tuto-
res son profesores de tiempo completo de universidades
publicas con estudios de posgrado, expertos en la docen-
cia, pero con poca dedicacién a la actividad tutorial.

De igual forma, Ruz (2010) realizé un estudio en el
que establecid la importancia de emplear las TIC en el drea
de orientacion, ya que hoy dfa el auge de estas herramien-
tas y su uso se ha vuelto indispensable ante la necesidad
de contar con herramientas que estén en consonancia
con la sociedad tecnolégica.

Por tanto, considerando que las tutorfas y las T1C son
factores primordiales para llevar a cabo la formacién inte-

gral de los educandos, es por lo que surge el presente tra-
bajo con el que se busca disefiar un entorno virtual, a
través del cual se les proporcione a los profesores-tutores
la informacién que necesitan para desempenar su labor
docente, con lo cual se pretende alcanzar dos objetivos
institucionales, que son: mejorar el desempefio escolar de
los alumnos e incrementar la eficiencia terminal.

Planteamiento del problema

La Facultad de Educacién, como parte del Modelo Edu-
cativo para la Formacién Integral (MEFI), cuenta con un
programa de tutorias dirigido a los estudiantes de las dos
licenciaturas que ofrece. Este programa tiene como obje-
tivo facilitar la formacién integral del alumno mediante
la tutorfa individual, grupal, consejo, talleres para su for-
macién académica y la insercién en el campo laboral, asi
como también para su crecimiento personal.

Dado lo anterior, a cada estudiante se le asigna un
profesor-tutor, quien es el responsable de apoyarlo brin-
déndole tutorfa individualizada durante sus estudios de
la licenciatura, atendiendo las diferentes situaciones que
enfrentan y proporciondndoles la informacién necesaria
en el lapso de su estancia en el programa educativo que
cursan; y es a través de este programa de tutorfa que se
busca atender las necesidades de los educandos y contri-
buir a su formacién integral.

Sin embargo, se ha observado que aun cuando los
alumnos tienen asignado un profesor-tutor, que es el en-
cargado de acompafarlos durante la licenciatura, éstos
desconocen los procedimientos académicos, como el nd-
mero de créditos que deben obtener en cada semestre,
los requisitos académicos que deben cubrir para parti-
cipar en los programas de movilidad estudiantil tanto a
nivel nacional como internacional, las asignaturas que
integran el plan de estudios y los ejes a los cuales perte-
necen; mientras que, en relacién con los procedimientos
administrativos, se ha observado que los educandos des-
conocen los procesos de inscripcién y reinscripcién que
deben seguir, los requisitos para solicitar una constancia
de estudios, realizar la inscripcién a exdmenes extraordi-
narios y especiales, asi como los trdmites para solicitar
bajas temporales (o definitivas), revalidacién de estudios,
informacién acerca de becas y servicio social; mismas que
es necesario realizar en tiempo y forma para garantizar la
permanencia del alumnado en la institucién.

Ese desconocimiento se debe a que el profesor-tutor
no cuenta con la informacién suficiente para atender las
necesidades de los estudiantes, ademds de eso, tampoco
dispone de tiempo para acudir a los cursos de formacién
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y capacitacidn en esas dreas, puesto que al desempenarse
como docente frente a grupo, tiene limitados los dfas y
horarios en que podria acudir a los cursos que la UuaDY
ofrece.

Por consiguiente, es necesario atender esas necesida-
des creando espacios o entornos virtuales y utilizando los
recursos multimedia que ofrecen las TIC y la Internet,
para que a través de dichos espacios, los tutores reciban
la informacién académico-administrativa, asi como los
ejercicios de desarrollo humano adecuados que les serdn
de utilidad para ejercer con eficacia su labor tutorial.

Objetivo

Identificar las principales dificultades que presentan los
profesores-tutores y el tipo de recursos que requieren
para recibir informacién.

Justificacion

En los tltimos afnos, tanto la tutoria como el desarrollo
de las tecnologfas de la informacién y la comunicacidn se
han convertido en un foco de especial atencién en el 4m-
bito educativo, principalmente para la Universidad Au-
ténoma de Yucatdn, que en 2010 incluyd estos elementos
en su Plan de Desarrollo Institucional (pp1 2010-2020),
mismos que establecié como dos de los principios que
sustentan el Modelo Educativo para la Formacién Inte-
gral (MEFI) y que favorecen los procesos de ensefianza-
aprendizaje de los educandos.

De acuerdo con el ppr1 (p. 44), la tutorfa “es un me-
canismo de apoyo que facilita la adaptacién de los estu-
diantes al nivel de licenciatura durante el primer afio de
estudios”, beneficiando su proceso de formacién. El uso
de las TIC favorece la exploracién de nuevas modalida-
des educativas, y el sistema de gestién del aprendizaje o
plataforma educativa proporciona apoyo a las clases pre-
senciales; asimismo con el avance de las TIC, la tutoria
individual también se favorece, puesto que los profeso-
res-tutores pueden realizar el reporte de sus sesiones de
tutoria a través de los sistemas automatizados.

Con lo anterior, se pone de manifiesto que en la
UADY, la implementacién de la tutoria y las Tic, como
parte del proceso de formacién de los alumnos, constitu-
ye un aspecto medular que necesita atenderse para estar
a la vanguardia y ofrecer una educacién integral desde el
nivel medio superior hasta el nivel superior en sus dife-
rentes dependencias y dreas de conocimiento.

Retomando lo expuesto Ferrer (2003), citado por Ca-
no (2009), la tutoria es una actividad de cardcter forma-

tivo que favorece el desarrollo integral de los alumnos al
atender las dimensiones intelectuales, académicas, profe-
sionales y personales. Mientras que Pérez (2010), sefa-
la que la tutorfa universitaria puede definirse como un
“proceso cooperativo de acciones formativas y secuencia-
das, que estdn vinculadas a la prictica educativa con una
proyeccién clara hacia la madurez global del individuo,
mediante las cuales se ensefie a aprender, comprender,
reflexionar y decidir de manera comprometida, responsa-
ble y auténoma” (p. 10).

Asimismo, la tutoria universitaria permite informar y
orientar al estudiante en multiples vertientes, entre ellas
la académica, profesional, personal, social y administra-
tiva, siendo la vertiente administrativa, la encargada de
temas como: la informacién de requisitos administrati-
vos, matriculaciones, uso de banco de datos, biblioteca,
servicio social, apoyo al estudiante, entre otros (Garcia,

2008).

Por ello, la tutoria es un proceso de acompafamiento
que realiza un profesor a un estudiante, ya sea de nuevo
ingreso o de algiin semestre avanzado para apoyarlo du-
rante su trayectoria en la universidad. De acuerdo con la
ANUIES (1998), también adquiere un cardcter personal y
académico que busca mejorar el rendimiento académico,
solucionar los problemas escolares, desarrollar los hébitos
de estudio, el trabajo, la reflexién y la convivencia social.

De tal manera que al ser la tutoria el medio para
lograr que el discente consiga desarrollar su potencial
académico y se convierta en un estudiante auténomo,
sociable, con actitud critica que le permita obtener el éxi-
to en sus estudios, la figura del tutor se torna relevante,
puesto que éste es quien tiene como compromiso ayudar
al alumno a determinar y disefiar sus objetivos persona-
les, académicos y profesionales, por lo que algunas de sus
funciones se relacionan con facilitar el desarrollo perso-
nal de los alumnos, supervisar su trayectoria académica y
sus logros, asi como fungir de intermediario entre ellos
y las autoridades académicas (Sobrado, 2008).

Ante esto, puede comprenderse la importancia del
papel que los profesores-tutores desempenan en el pro-
ceso de tutoria y, por ende, debe convertirse en una guia
y apoyo para los discentes, por lo cual, los tutores de-
ben conocer la informacién académico-administrativa
de la institucién y brindar apoyo a los estudiantes en la
resolucion de sus dudas e inquietudes en relacién con el
programa educativo que cursan, asi como los trémites y
requisitos necesarios para concluir con éxito sus estudios
en la universidad.

En vista de lo anterior y tomando en consideracién
la relevancia que tiene el trabajo del profesor-tutor de la
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Facultad de Educacién de la uapy, y que las TiC son he-
rramientas que le ayudan a desempenar su labor docente
de manera 6ptima, para favorecer la formacién integral de
los discentes de las licenciaturas en Educacién y en En-
sefianza del idioma inglés, el presente trabajo se enfoca
en el disefio de un entorno virtual como un recurso de
apoyo para el profesor-tutor de la Facultad de Educacién
de la Universidad Auténoma de Yucatin.

Metodologia

Para llevar a cabo el estudio se empleé un disefio no ex-
perimental, transversal, puesto que no se manipularon
variables y se realizd en un periodo determinado (Her-
nandez, Ferndndez, Baptista, 2010).

De tal forma, que en este estudio se identificaron y
describieron las principales dificultades que enfrentan los
tutores y la forma en que prefieren recibir la informa-
cién para desarrollar su actividad tutorial y, con base en
los resultados obtenidos, se disefi6 el entorno virtual que
servird como un recurso de apoyo en la labor del tutor.

Poblacion

La poblacién estuvo conformada por 34 profesores-tuto-
res que se desempefian como tutores en las licenciaturas
en Educacién y en Ensefianza del idioma inglés de la Fa-
cultad de Educacién de la vapy.

Resultados y discusion

A continuacién se presentan los resultados obtenidos en el
diagnéstico realizado a los profesores-tutores de la Facul-
tad de Educacién, mismos que dan respuesta a los objeti-
vos planteados al inicio del estudio.

Objetivo 1. Dificultades que enfrentan los rurores

Como puede observarse en la gréfica 3.1, 23% (8) de los
tutores, sefalaron la falta de tiempo para realizar su labor
tutorial. Esto se relaciona con los resultados encontrados
por Olea y Pérez (2005), en los que indican que, con
base en las actividades laborales que realizan los docentes,
34% de ellos dedican entre 10 y 20% de su tiempo a la
tutoria. Asimismo, sefialé que el personal que ejerce esta
labor en su mayoria son profesores de tiempo completo
con caricter definitivo, los cuales cuentan con estudios
de posgrado y suficiente experiencia en la docencia, pero
con poca experiencia en la accién tutorial aunque estén
interesados en los programas de tutoria, es decir, son do-
centes que dedican una minima parte de su tiempo a la
tutoria.

Principales dificultades que enfrenta
el profesor-tutor

a) 2 (6%) Falta de informacion académica

b) 2 (6%) Falta de informacién administrativa

) 6 (17%) Falta de informacion de desarrollo personal

d) 8 (23%) Poco tiempo disponible

e) 1(3%) Falta de informacion administrativa académica,

desarrollo personal y poco tiempo disponible

f)1(3%) Falta de informacién administrativa
y de desarrollo personal

g) 6 (18%) Falta de informacién académica y administrativa

h) 1 (3%) Falta de informacién académica, administrativa
y poco tiempo disponible

i) 1(3%) Falta de informacién académica y poco tiempo
disponible

/) 2 (6%) Falta de informacién de desarrollo personal
y poco tiempo disponible

k) 3 (9%) Falta de informacion administrativa y poco
tiempo disponible

1)1 (3%) Ninguna dificultad
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Por otro lado, 17% de los tutores manifestaron que
otro de los inconvenientes a los que se han enfrentado es
la falta de informacién para atender los aspectos de de-
sarrollo personal (situacién familiar, administracién del
tiempo, problemas econdmicos, entre otros) que presen-
tan los alumnos, asimismo, 18% de los tutores sefialaron
que cuentan con poca o nula informacién relacionada
con las cuestiones académico-administrativas de la insti-
tucién para llevar a cabo su labor tutorial.

Asi, puede observarse que cada una de estas dificulta-
des son las que permean en el desempefio de la labor de
los tutores, pues, de acuerdo con Sola y Moreno (2005),
la poca disponibilidad de tiempo con que cuentan, lo
mismo que la falta de conocimiento de la metodologia y
las técnicas para ejercer esta funcidn, entre otros factores,
influyen significativamente en el desarrollo adecuado de
esta practica.
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De acuerdo con lo anterior, se puede observar que los
profesores-tutores senalaron la imperiosa necesidad de
contar con informacién académica, administrativa y
de desarrollo personal para mejorar su desempeno como
tutor.

Objetivo 2. Recursos requeridos

En la grifica 3.2 se observa que 32% (11) de los pro-
fesores-tutores prefieren recibir informacién a través de
entornos virtuales, por otro lado, 12% (4) de los tutores
manifestaron interés por participar en cursos y talle-
res como un medio para recibir informacién.

Lo anterior se relaciona con el estudio realizado por
Alvarado, Bos, Sosa ez al. (2010), cuyos resultados sena-
lan que 76% de los tutores desconocen las herramientas
para ejercer la labor tutorial, mientras que 74% tiene
problemas para proporcionar seguimiento a sus tuto-
rados, y 67% no tiene acceso a los documentos docen-
tes. Con base en los resultados obtenidos, se selecciona-
ron los contenidos y se procedié a disenar un entorno
virtual para proporcionar informacién a los profesores-
tutores.

Formas en que los profesores-tutores prefieren
recibir la informacién

[] a)1(3%)  Tripticos

[ b)13B%) Cursos

B ¢) 11 (32%) Entornos virtuales

O d) 3 (9%)  Tripticos, curso, entornos virtuales, talleres
388 e) 4 (11%) Entornos virtuales, talleres

] )2 (6%)  Cursos y entornos virtuales

(2] g) 4 (12%) Cursos vy talleres

| h) 3 (9%)  Tripticos y entornos virtuales

33 )2 (6%)  Cursos, entornos virtuales y taller
O /) 1(3%)  Tripticos, entornos virtuales y taller
[ | k) 1 (3%)  Cursos, entornos virtuales y taller
Bl H13%) Otos

Lo anterior muestra claramente que el tutor posee un
marcado interés por contar con un espacio en linea, don-
de pueda consultar informacién que le sea de udilidad
para ejercer de forma satisfactoria su actividad tutorial.

Desarrollo del entorno virtual
de tutoria

Para llevar a cabo el disenio del espacio en linea, se realizd
un andlisis de los aspectos necesarios para su desarrollo,
de tal manera que se consideraron la seleccién de los con-
tenidos y la clasificacién de la informacién que se colo-
carfa en el entorno virtual, asimismo, se consideraron las
caracteristicas de los usuarios a los que estaria dirigido; la
estructura que tendria y los requerimientos tecnoldgicos
que servirfan para llevar a cabo su disefio.

La informacién contenida en el sitio fue clasificada
en los rubros de informacién publica y privada. En re-
lacién con la informacién publica, en el sitio se anexd la
descripcién del plan de estudios de las licenciaturas en
Educacién y Ensenanza del idioma inglés, en donde el
alumno puede encontrar la relacién de las asignaturas,
tanto obligatorias como optativas y libres, con el nimero
de créditos correspondientes a cada asignatura y progra-
ma educativo, lo mismo que los trdmites necesarios para
la movilidad estudiantil y sus requisitos, avisos, convo-
catorias, ofertas de servicio social, mercado laboral, en-
tre otros, de tal forma, que tutores y tutorados pueden
consultarla ingresando a la seccién del portal destinada
para este fin.

En lo referente a la parte de la informacién cerrada se
incluyen ejercicios de autoconocimiento, valores, estable-
cimiento de metas, administracién del tiempo, manejo
del estrés, entre otros, para trabajar aspectos de desarrollo
personal de los alumnos, lo mismo que lecturas y foros
para compartir experiencias entre tutores, de manera que
sblo los profesores que se desempefian como tutores en la
Facultad de Educacién de la uapy pueden tener acceso a
los ejercicios contenidos en el sitio en linea al momento
de iniciar su sesion.

Requerimientos de la tecnologia
empleada

Para realizar el disefo del entorno virtual, fue necesa-
rio emplear tecnologia relacionada con la web, puesto
que dicho sistema permite que el contenido de la pégi-
na se encuentre disponible desde cualquier lugar donde
se ubique el usuario, ya sea desde su hogar, la escuela,
un parque publico, etc., y s6lo se necesita contar con un
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equipo de computo y conexién a Internet local o wi-fi
inaldmbrico, para que el usuario pueda acceder al sitio y
consultar la informacién de su interés.

De igual forma, el uso de este sistema simplifica el
acceso a la informacidn para el usuario, ya que no se re-
quiere del uso de algtin tipo de equipo de cémputo avan-
zado, tampoco es necesario instalar programas especiales
o comprar la licencia de algiin programa especifico.

Diseno del entorno virtual

En el disenio del entorno virtual y dadas las caracteristicas
de la tecnologia web, se decidié utilizar el lenguaje de
programacién PHP, soportado por el servidor web apa-
che; este software se eligié dada la enorme penetracion
y retroalimentaciéon por parte de la administracion del
sitio, también porque aporta herramientas importantes
para la seguridad de la informacién y es un referente de
estabilidad en el uso de aplicaciones o paquetes de pro-
duccién.

Del mismo modo, se eligié el sistema MysQL para el
manejo de bases datos, dada sus constantes actualizacio-
nes e interesantes funciones de vinculacién a librerfas
de pHp. Por otro lado, para realizar

instancia, el usuario se encontrard con el slider, que es la
pantalla donde se presentan las fotografias y textos breves
acerca de la informacién que se incluye en el portal.

Asimismo, debajo del mend principal se localiza el ta-
blero de avisos del portal; en este espacio se despliegan, a
modo de pelicula interactiva, las noticias y avisos recien-
tes, de relevancia para el programa de tutorfa. Cabe sefia-
lar que cada uno de éstos va acompanado de una imagen
alusiva a dicha informacién que se actualiza constante-
mente de acuerdo con las necesidades del programa.

De la misma manera, debajo del slider se aprecia el
men principal conformado por siete apartados que son:
inicio, misién, visién, sesién del tutor, administracién,
galeria y contacto. A través de dicho ment el usuario
podrd navegar por todo el sitio, de tal forma que para
acceder a la seccién que desee, s6lo deberd posicionar el
cursor sobre alguna de las temdticas y dar clic, seguida-
mente en la parte inferior del sitio se desplegard la des-
cripcién del rubro seleccionado. Cabe mencionar que en
los apartados del ment “sesion del tutor” y “administra-
cién” Gnicamente podrdn tener acceso los profesores que
se desempefan como tutores en la FEUADY y la persona (o
personas) encargada de administrar el sitio.

las animaciones de los elementos que
conforman el sitio se utilizé tecnologia
jQuery, que es un software libre y de

Pantalla principal

cédigo abierto, y cuenta con funciones
para el manejo de AjaX, ya que este ul-
timo favorece la carga Gnicamente de
la seccién seleccionada y no de todo
el documento; ademds, tiene la ventaja
de que no requiere complementos adi-
cionales en el navegador, a diferencia
de Flash, que requiere la instalacion
del plug in para poder ejecutarse.

Cabe sefialar que el tipo de tecno-

NOO MISION VISION SESION DEL TUTOR ADMINISTRACION GALERIA CONTACTO

logias seleccionadas y utilizadas para l..:e...c.s..:‘.uL © e’
llevar a cabo el disefio del portal son de 7’,’,‘“"” :[ ———e Biznvenicas @ Deoamieie
software libre, es decir, no tienen costo Womals L) Mens peiswipel @ Vondlidoa

alguno y ofrecen la ventaja de permitir
actualizaciones y revisiones constantes
al usuario.

A partir de lo anterior se procedi6
a disenar el entorno virtual de tutoria,
el cual quedd de la siguiente forma:

Como se observa en la figura 3.1,
al ingresar en la pantalla principal, el
usuario observard todos los apartados
que conforman el sitio. En primera

@

Aniversario
 Facultad de Educacion

e Educacion >

n por su XV

forma requies Deo Sreve Do escrts de 3 mtcon
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Men-sesion del profesor-tutor/ historial académico/ejercicios/

foros

tirseles tener acceso a todas las acciones
necesarias para colocar, modificar, res-

Desarrollo

PERSONAL

tringir y eliminar informacién del sitio.

Otro de los mends que conforman
el sitio es el de la galerfa, donde se des-
plegardn, a manera de pelicula interac-
tiva, las fotografias de las sesiones de
tutorfa y talleres que se han impartido
en la FEUADY para algunas de las genera-
ciones de ambas licenciaturas.

[N E——

B e
L= )

El sitio también cuenta con un ment
denominado contacto, un espacio des-

— / B paa e g

En los ments “Misién” y “Visién”, respectivamente,
el usuario puede conocer la funcidn y las perspectivas de
la FEUADY, de modo que al posicionar el cursor en estos
campos, se desplegard el contenido de cada una de estas
opciones.

Como puede observarse en la figura anterior, a esta
seccidén Unicamente podrdn tener acceso los tutores de
los alumnos de las licenciaturas de la FEUADY, ya que el
contenido de este rubro es informacién cerrada a dife-
rencia de las demds, por tanto, sélo los profesores-tutores
tendrdn asignado un usuario y una contrasefia para poder
ingresar a la informacién.

Después de que el profesor-tutor inicie sesion, se des-
plegard una ventana cuya primera opcién es el historial
académico, donde el tutor podrd darle seguimiento a las
asignaturas y créditos que ha cursado el estudiante du-
rante su trayecto por la licenciatura. La segunda opcién
con la que se encontrard el tutor es la de ejercicios, que
contiene un total de 17 ¢jercicios de desarrollo personal
y cada uno contiene las instrucciones precisas y las temd-
ticas a trabajar, que pueden ser modificadas de acuerdo
con las necesidades de los estudiantes y los objetivos a
alcanzar; finalmente, el tutor se encontrard con la opcién
de foro, en la cual podrd compartir sus experiencias con
otros tutores, asi como materiales de lectura, congresos o
ligas de interés.

En el entorno virtual, el usuario también encontrard
el ment de administracion, un espacio al que tnicamente
pueden acceder los administradores del portal. Al ingre-
sar, se desplegard una ventana donde los administradores
deben proporcionar su usuario y contrasefia para permi-

tinado tanto a los profesores-tutores
como a los estudiantes, donde podrin
solicitar informacién a los administra-
dores del portal acerca de algin tema de
su interés. Cabe sefialar que para tener
acceso a este apartado, el usuario tnica-
mente debe posicionar el mouse sobre
el menu-contacto, y enseguida se desplegard una ventana
con un pequefio formulario que debe llenarse, ahi debe-
14 colocarse en primer lugar el nombre del solicitante,
seguidamente el e-mail, luego el asunto del correo y al
final, escribir el mensaje referente a la informacién de su
interés, asimismo, a través de este formulario, el usuario
podrd enviar sus dudas y sugerencias al administrador del
sitio para ser atendida.

Posteriormente, debajo de la barra de ment y del
lado izquierdo de la pantalla, el usuario también encon-
trard informacién agrupada en cuatro secciones, que
son las siguientes: informacién académica, trdmites ad-
ministrativos, movilidad estudiantil y mercado laboral,
de manera que cuando el tutor o el alumno deseen con-
sultar alguna informacién relacionada con estos rubros,
unicamente deberdn posicionar el cursor en alguno de
los cuatro recuadros de color amarrillo y hacer clic, luego
de lo cual se desplegard un subment relacionado con la
temdtica principal. Es ahi donde se detalla con claridad
y precision toda la informacién de interés para el usua-
rio. En el rubro de informacién académica se encuentran
ocho subrubros, que son: plan de estudios de la licencia-
tura en Educacidn, plan de estudios de la licenciatura en
Ensenanza del idioma inglés, listado de asignaturas y cré-
ditos de la licenciatura en Educacién, listado de asignatu-
ras y créditos de la licenciatura en Ensenanza del idioma
inglés, desglose de créditos por programa (obligatorios,
optativos y libres), duracién del programa educativo,
definicién de servicio social y, por tltimo, los requisitos
para realizar el servicio social. El rubro de trdmites admi-
nistrativos lo conforman dos subrubros: la guia de trdmi-
tes administrativos y los mandamientos administrativos.
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Finalmente, el rubro de movilidad estudiantil estd
conformado por 16 subrubros que son: 1. definicién
de movilidad; 2. objetivos del programa; 3. beneficios
académicos de la movilidad; 4. beneficios personales de
la movilidad; 5. convenio de la uaDY-ANUIES, 6. conve-
nio de la UADY-CUMEX; 7. convenio de la uaDy-extranje
ro; 8. convocatorias Pymes-UADY, Santander-ECOES y
Santander-ANUIES, ANUIES-CREPUQ; 9. periodos de publi-
cacién de las convocatorias; 10. ubicacién de las convoca-
torias; 11. movilidad estudiantil dentro del programa de
estudios de la Facultad de Educacién; 12. trdmite admi-
nistrativo a realizar antes de la estancia de movilidad; 13.
trdmite administrativo a realizar al regresar de la estancia
de movilidad; 14. recomendaciones de otros estudiantes;
15. universidades en las que han solicitado estancias de
movilidad los estudiantes de la FEUADY; 16. un rubro de-
nominado para mayor informacién visita.

Finalmente, 17. el rubro denominado mercado la-
boral estd conformado por los subrubros “Licenciado
en Educacién” y “Licenciado en Ensenanza del idioma
inglés”. En ambos encontrard informacién acerca de las
dreas en las cuales puede desenvolverse profesionalmente
un estudiante de estas licenciaturas, asi como algunas de
las funciones que puede llegar a desempefar.

En el lado derecho del sitio el usuario también en-
contrard informacién relevante como: oferta de servicio
social donde podrd tener acceso a la liga que conduce a
la pagina institucional de oferta del servicio social, donde
podrd consultar las instituciones, programas, responsa-
bles de los proyectos de servicio social y los perfiles reque-
ridos, para que de esta forma, el alumno pueda elegir en-
tre una gama de opciones el proyecto que mejor se adapte
a sus interés, motivaciones y perfil profesional.

Otro de los apartados que el usuario encontrard en
el lado derecho del sitio es el directorio de apoyo para
estudiantes, que es un espacio donde podrd consultar
un directorio de los principales lugares que proporcio-
nan apoyo para atender las necesidades que presentan los
estudiantes en la actualidad. Cabe senalar que dicho di-
rectorio fue disefiado por los estudiantes de la Maestria
en Orientacién y Consejo Educativos de la generacion
2010-2012.

Otra seccién que aparece en el lado derecho del sitio
es el Manual del tutor, donde el usuario podrd tener ac-
ceso al contenido de un manual esencial para todos los
profesores que se desempefien como tutores.

Uno mds de los apartados se denomina Cursos y ta-
lleres para tutores, el cual es un espacio donde es posible
consultar el nombre de los cursos y talleres, fechas, cos-
tos, entre otros datos y los cuales se ofrecen exclusiva-
mente a los tutores de las licenciaturas de la FEUADY.

Cabe sefialar que en el disefio del sitio también se
considerd colocar en la dltima parte el logotipo institu-
cional de la universidad, asi como el nombre de la de-
pendencia, la direccidn, los teléfonos y el propdsito para
el que se ha desarrollado el sitio web entre otros datos.
Finalmente, del lado derecho se colocé una leyenda que
indica que todos los derechos son reservados por la Facul-
tad de Educacién, asimismo se sefialan indicaciones a las
personas u organizaciones que deseen extraer imdgenes e
informacién del portal.

Conclusiones

El propésito principal de este estudio, fue disenar un en-
torno virtual que funcione como un recurso de apoyo
para la labor del profesor-tutor, de manera que a través
de este sitio se le pudiese proporcionar al tutor la infor-
macién académico-administrativa y de desarrollo perso-
nal propicios para trabajar con sus tutorados, tanto en
la licenciatura en Educacién como en la de Ensefanza
del idioma inglés, aclardndoles las dudas o preguntas que
tengan en relacion con estos tipos de informacién.

Es importante sefalar que en el entorno virtual, se
ponen al alcance del tutor algunas herramientas para
apoyarlos en el desempefio de sus funciones como tutor
y al mismo tiempo contribuye en la formacién integral
de los alumnos.

El disefio del sitio virtual ofrece la oportunidad de
crear espacios en linea donde el tutor pueda compartir
sus experiencias, intercambiar informacién relevante que
les ayude a capacitarse y formarse como tutores, de igual
manera les permite consultar la informacién académico-
administrativa y de desarrollo personal en cualquier mo-
mento y desde el lugar donde se encuentre, ademds de
que tiene bajos costos y sus beneficios son muy amplios.

De tal manera que con el disefio de este sitio se be-
neficiard tanto a los tutores como a los alumnos de las
licenciaturas que se ofrecen en la dependencia y que par-
ticipan en el programa de tutorfa; todo esto con la fina-
lidad de garantizar la permanencia y éxito académico de
los alumnos, asi como su formacién integral.
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CAPITULO

Robotica educativa en la

ensenanza de la Computacion

Introduccion

En la actualidad se requiere que tanto alumnos como maestros posean competen-
cias en el uso de las tecnologfas de la informacién para su éxito académico. De acuer-
do con la organizacion 21st Century Skills (Habilidades del siglo xx1) (2009), para
ser eficaz en el siglo xx1, los alumnos deben exhibir una amplia gama de habilidades
de pensamiento critico y funcional, relacionado con la informacién, los medios de
comunicacién y habilidades interpersonales, y de trabajo colaborativo.

Es en estos momentos cuando la robética educativa surge como una nueva dis-
ciplina, la cual se presenta como algo que deben conocer las nuevas generaciones
(Acufia, 2006), como un elemento que los apoyard en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, en especial, de la programacion.

La robética educativa estd tomando importancia debido a su capacidad de inte-
grar diferentes dreas como ciencia, tecnologfa, ingenieria y matemadticas (STEM, por
sus siglas en inglés de science, technology, engineering and mathematics). La robética
educativa se aplica en diversas dreas, como la ensefanza en educacién bésica en los
niveles de primaria y secundaria, en la formacién de estudiantes de nivel superior,
en la formacién de personas con discapacidad, y como herramienta de laboratorio.

En este trabajo se propone el método construccionista, que se enfoca en el arte
de aprender y la importancia de aprender haciendo cosas. El construccionismo se
interesa en cémo los aprendices se comunican con sus artefactos (o artefactos de
otros) y como estas interacciones impulsan su autoaprendizaje, por dltimo, facilita
la construccién de nuevo conocimiento (Ackermann, 2001).

Carlos Manuel Serrano Caamal
William René Reyes Cabrera

41



42 Innovacién y evaluacién en la educacién superior

Contexto

La ensefianza de la programacién en las carreras tecno-
légicas es una parte destacable para la formacién inte-
gral del alumno. El 14 de mayo de 1999, por decreto
publicado en el Diario Oficial, se creé la Universidad
Tecnolégica Metropolitana (UtMm) acorde a las deman-
das de las unidades productivas del estado de Yucatdn.
El modelo educativo que se imparte es por competencias
centrado en el estudiante y el aprendizaje, cuatrimestral,
en las modalidades prictica (70%) y tedrica (30%) para
obtener el nivel de Técnico Superior Universitario (tsu),
que estd apegado a los siguientes ejes rectores, a) eje teod-
rico-préctico, ) ¢je general-especializado, ¢) eje empresa-
universidad (Coordinacién General de Universidades
Tecnoldgicas, 2008).

La ut™ ofrece programas educativos en las dreas de
Administracién, Industrial, Tecnologfas de la Informa-
cién e Innovacién y desarrollo estratégico. Una de las
carreras que conforman la divisién Industrial es Meca-
trénica en las especialidades de ) automatizacién, 4) ins-
talaciones eficientes.

Aunque la ensefanza estd orientada de manera princi-
pal a la realizacién de practicas mds que al conocimiento
tedrico, existen dreas de oportunidad para lograr que las
précticas sean ficilmente comprendidas por el alumno y
estén alineadas con dicho conocimiento tedrico. La mate-
ria de Programacion forma parte de las principales discipli-
nas que constituyen la carrera de Mecatrénica en la utm.

Principales problemas

Existe la necesidad que los estudiantes mejoren sus ha-
bilidades en las dreas de ciencias, tecnologia, ingenierfa y
matemdticas, de modo que les permita enfrentar los retos
de este siglo. A las instituciones educativas se les presen-
ta un reto y una oportunidad para contribuir a que los
estudiantes estén motivados y mejoren sus competencias

tecnoldgicas (Waldegg, 2002).

Especificamente, una de las dreas que requiere de
atencion es la de Ciencias de la Computacién, en espe-
cial la ensenanza de la programacién. Aunque ésta debe-
rfa impartirse a temprana edad, es hasta el nivel superior
cuando los alumnos se enfrentan por primera vez a este
tipo de contenidos. También hay que considerar que el
personal docente responsable de la formacién del alumno
en las reuniones de academia menciona que no cuenta
con las herramientas de apoyo que faciliten el aprendiza-
je, especificamente en las dreas de ingenierfa, en este caso
de la programacién. La ensefianza sigue dependiendo del
maestro y no se basa en el aprendizaje del alumno, como

se recomienda en el modelo educativo de las universida-
des tecnoldgicas, que estd orientado al aprendizaje como
un proceso a lo largo de la vida (Coordinacién General
de Universidades Tecnoldgicas, 2011). Por tanto, al care-
cer de los recursos diddcticos adecuados, se propician la
apatia y falta de interés del alumno en la realizacién de
sus précticas.

Objetivos

Disefiar una propuesta de ensefianza basada en la robéti-
ca educativa a partir de la experiencia en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la materia Ldgica de progra-
macién de la carrera Mecatrénica de la divisién industrial
de la urm.

Objetivos particulares

1. Elaborar un curso de ensefanza de la programacién
creando actividades basadas en el uso de herramien-
tas de robdtica educativa en el nivel de educacién
superior, con base en el modelo construccionista.

2. Conocer la opinién de los alumnos acerca del uso de
las herramientas Scratch y Lego Wedo, y determinar
si las actividades de robdtica educativa ayudan a en-
tender mejor el Lenguaje de Programacién C++.

3. Determinar el nivel de capacitacién a los docentes
del segundo cuatrimestre en el uso de las herramien-
tas de robética educativa.

Justificacion

Para mejorar las competencias de los estudiantes es ne-
cesario hacer innovaciones, y una oportunidad para
lograrlo la ofrece la robdtica educativa, que se presen-
ta como un conjunto de actividades pedagdgicas que
ayudardn al estudiante a mejorar su aprendizaje de for-
ma divertida, familiarizdndolo con la tecnologia a través
del disefio y construccién de modelos reales. Por lo ante-
rior, se propuso elaborar un curso de aprendizaje de pro-
gramacién basado en la robdtica educativa para favorecer
a los estudiantes en la mejora de sus competencias.

Los beneficios esperados al usar la robdtica educativa
en la ensenanza de la programacién son la adquisicion
de autonomia, iniciativa, responsabilidad, creatividad,
habilidad para trabajar en equipo, autoestima y crear un
mayor interés en el estudiante.

Acuna (2006) menciona que una buena razén para
incluir la robética en las instituciones educativas, es que
brinda la posibilidad de realizar cambios relevantes en la
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forma de ensenar y aprender de los estudiantes al incor-
porarla como una prictica regular y cotidiana en los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje.

Teorias del aprendizaje

El andlisis del comportamiento ha permitido el avance
de la tecnologfa de la ensenanza, lo que ha derivado en
los planes y métodos de ensefianza, todo esto gracias a las
mdquinas de ensefiar y la instruccién programada. En su
libro de 1954, Skinner (1970) sefialaba que al dividir las
etapas de aprendizaje de una tarea en pequefos pasos, y
que éstos recibieran reforzamiento continuo, podria in-
crementar la frecuencia de respuestas correctas y, por tan-
to, facilitarfa el proceso de aprendizaje con los minimos
errores posibles. Por ello, sugirié que las “mdquinas de
enseflanza’ podrian presentar ese material en pequefios
pasos y proporcionar reforzamiento inmediato a cada res-
puesta del alumno. Estos conceptos forman parte de las
teorfas conductistas que posteriormente dieron paso a las
teorfas cognitivistas, las cuales indican que el individuo
produce significados debido a la interaccién con su en-
torno, es decir, el alumno aprende del proceso de recabar
informacién, analizarla, compararla y procesarla.

Existe la necesidad de encontrar actividades que faci-
liten el desarrollo de estructuras o estrategias cognitivas.
En esta forma Gagné (1986) describe las maneras en que
el estudiante realiza su proceso de aprendizaje, ya sea por
la ensefianza recibida o por la creacién de sus propias es-
trategias.

En este mismo canal se encuentra Seymour Papert
(1980), quien desarroll6 el construccionismo como en-
foque educativo para sustentar el uso de computadoras
como herramientas de aprendizaje. Papert crea una vision
del aprendizaje a la que denominé construccionismo,
que es su personal reconstruccion del constructivismo de

Piaget, del que fue discipulo. Para Papert, lo verdadera-
mente importante es el papel que pueden desempenar
las construcciones en el mundo (castillos de arena en la
playa, un robot o un programa de computadora) como
apoyo a las construcciones mentales.

Construccionismo. Ackerman (2001), para respon-
der a la pregunta que plantea, ;cudl es la diferencia entre
el constructivismo de Piaget y el de Papert?, comenta que el
constructivismo de Piaget ofrece una ventana en la que
el nifio estd interesado en las diferentes etapas de su desa-
rrollo. La teorfa describe las diferentes maneras en que se
desenvuelve el nifio en el tiempo. En contraste, el cons-
truccionismo de Papert se concentra mds en la habilidad
de “aprender a aprender”, y la importancia de hacer cosas
durante el aprendizaje. También le da importancia a las
herramientas, ademds, se interesa en cdmo los aprendices
establecen una relacién con su propios artefactos o los ar-
tefactos de otros, y como esta relacion los lleva al autoa-
prendizaje y les facilita la creacién de nuevo conocimiento.

Por su parte, Ruiz Velasco (2007) afirma que el cons-
truccionismo es igual al constructivismo, pero agregdn-
dole tecnologfa, es decir, que el mejor método de llevar a
cabo el constructivismo es mediante la construccién de
algo con el apoyo de la tecnologia.

Asi pues, Méndez (1995) expone los principios bdsi-
cos del construccionismo respecto al aprendizaje, conoci-
miento, ambiente, individuo y educador.

Robadtica educativa

La robética educativa o pedagdgica se entiende como la
disciplina encargada de concebir y desarrollar robots
educativos para que los estudiantes se inicien en el es-
tudio de las ciencias (Matemadticas, Fisica, Electricidad,

Electrénica, Informdtica y afines) y la Tecnologfa, segtin
Ruiz-Velazco (1998).

Comparativo de las principales teorias de aprendizaje

Conductismo

Cognitivismo

Constructivismo Construccionismo

Transmision de la
informacién

Cambio de
comportamiento

1. El aprendizaje se consigue
a través de...

2. El aprendizaje, se supone,
que debe ser...

Centrada en un
instructor

3. La ensenanza esta...

4. Proceso de aprendizaje Pasivo

Adquisicion de

Construccion de Construccion de

conocimiento

Definido
previamente en
materiales

Centrada en un
instructor

Activo

conocimiento

Cambio de actitud

Centrada en el
estudiante

Activo

Ccosas

Cambio en la forma

de aprender

Centrada en el
estudiante con
apoyo en la
tecnologia

Activo
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Vivet (1990) propone la siguiente definicién de robé-
tica pedagdgica: “es la actividad de concepcidn, creacién
y puesta en funcionamiento, con fines pedagégicos, de
objetos tecnoldgicos que son reproducciones reducidas
muy fieles y significativas de los procesos y herramientas
robéticas que son usados cotidianamente, sobre todo en
el medio industrial”.

En la mayoria de los articulos acerca de este tema, se
menciona el uso de las plataformas de robética educati-
va, las cuales son de desarrollo, con la idea de facilitar la
construccién incremental de las aplicaciones robéticas.
Mis alld del acceso bésico a los sensores y actuadores, las
plataformas suelen proporcionar un modelo para la or-
ganizacion del c6digo y bibliotecas con funcionalidades
comunes (Vivet y Nonnon, 1989).

La plataforma de robética educativa mds conocida
es Lego Mindstorms, que es un juego de robética para
nifios fabricado por la empresa Lego, el cual posee ele-
mentos bdsicos de las teorfas robéticas, como la unién
de piezas y la programacién de acciones, en forma inte-
ractiva. Este robot fue comercializado por primera vez
en septiembre de 1998. Lego Mindstorms puede utili-
zarse para construir un modelo de sistema integrado con
partes electromecdnicas controladas por una computa-
dora. Pricticamente todo puede representarse con las
piezas, como en la vida real, como un elevador o robots
industriales.

Por otra parte, Arduino es una plataforma gpen source
de desarrollo de prototipos, basada en hardware y soft-
ware fécil de usar. Estd pensada para artistas, disefiadores,
aficionados a la electrénica y para cualquier persona inte-
resada en crear objetos y entornos interactivos. Arduino
es una placa con un microcontrolador que permite co-
nectar sensores y actuadores mediante sus entradas y sa-
lidas, analégicas y digitales. El microcontrolador se pro-
grama utilizando un lenguaje propio de Arduino (basado
en Wiring) y un entorno de desarrollo integrado (IDE)
propio (basado en Processing) (Pitti, Curto y Moreno,
2010).

Lenguajes de programacion

Como se menciond con anterioridad, una de las compe-
tencias que debe tener un alumno es el conocimiento de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién. El
alumno debe conocer las caracteristicas de una computa-
dora y aprender a utilizarla. Y para los alumnos de este
siglo, una de las habilidades que se requiere es que posea
un pensamiento algoritmico de modo que aprendan a
programar una computadora.

Area de programacién de Scratch
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Los avances que se dan en la computacién permiten
que el alumno sea capaz de resolver problemas de una
manera antes no pensada, por eso se hace necesario que
los alumnos posean la habilidad para resolver dichos pro-
blemas con la ayuda de las computadoras y otras herra-
mientas digitales. Una de esas habilidades es la de auto-
matizar soluciones mediante el pensamiento algoritmico
(una serie de pasos ordenados) (Malan y Leiter, 2007).

Scratch, es un entorno de programacién desarrolla-
do por el Tecnolégico de Massachusetts, en su laborato-
rio de medios, especificamente por el grupo de trabajo
denominado Life Long Kindergarten (Resnick, 2009).
Scratch ofrece una interfaz muy amigable y atractiva para
el alumno, sobre todo para el que se enfrenta por primera
vez a una herramienta de programacién. Con Scratch,
los alumnos pueden crear animaciones, juegos, historias
interactivas y resolver diversos problemas, y al hacerlo,
los alumnos no sélo aprenden los conceptos de progra-
macién (secuencias, ciclos, variables, condicionales, en-
tradas y salidas de datos), sino que desarrollan diversas
habilidades (razonamiento ldgico, desarrollar la creativi-
dad, mantener la atencién). Con Scratch, los alumnos
pueden compartir sus creaciones en el sitio web de este
software (Malan y Leiter, 2007).

Entre las caracteristicas mds importantes de Scratch
se destaca que la interfaz ya estd traducida al espanol y
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Kit robético Lego Wedo

a otros idiomas, la programacién se realiza mediante el
ensamble de bloques en forma de rompecabezas, en lugar
de escribir el cédigo como lo hacen los lenguajes tradi-
cionales, los bloques de programacién estdn clasificados y
agrupados mediante colores, esta herramienta es de tipo
interpretado, es decir, se evita el proceso de compilacién,
también permite al alumno resolver problemas desde la
primera sesién de uso, a pesar de ser fécil de usar permi-
te la elaboracién de proyectos bastantes complejos (Res-
nick, 2009).

En la figura 4.1 se muestra un ejemplo de un progra-
ma elaborado con Scratch, donde se aprecian algunos de
los comandos en espafiol.

Lego Wedo, es un kit de robdtica disenado por Lego,
es un conjunto de piezas y partes mecdnicas usadas para
construir y disefiar modelos robéticos. El kit se compone
de mds de 150 piezas, incluyendo engranes, levas, ejes,
acompanado de un concentrador en forma de ladrillo, un
sensor de distancia, un sensor de inclinacién y un motor.
Todas estas piezas vienen en un resistente contenedor de
pldstico (véase la figura 4.2).

Lego Wedo (Lego, 2011) tiene su propio entorno de
programacién y una gufa para maestros para facilitar la
ensefianza. Lo que lo hace interesante es que también
puede ser programado por el software libre Scratch, que
proporciona una variedad de herramientas, las cuales
permiten realizar actividades orientadas a la ensefianza
de programacion.

Una vez armado el robot se conecta a la computa-
dora, via UsB, es entonces cuando el software Scratch

permite al alumno programar los robots, controlar sus
acciones, sonidos y respuestas. Toda la programacién es
por medio de arrastrar y soltar el cursor, el alumno sélo
organiza los bloques de programacién para indicarle al
robot lo que debe hacer.

Experiencias educativas en el mundo

En Estados Unidos la robética educativa se usa en el
disefio de hardware, software, curriculos, y métodos de
evaluacién que permiten el uso de robots en un ambien-
te de aprendizaje. Se usan en laboratorios y talleres de
instituciones y prestigiosas universidades en diversos pro-
yectos. Por ejemplo, Ericsson, del Instituto de computa-
cién educativa de Georgia Tech, ha ofrecido talleres para
profesores y campamentos de verano, con Scratch, desde
2006. Entre sus proyectos se encuentra una recopilaciéon
de actividades de Scratch en conjunto con Lego Wedo.
Otro ejemplo lo ofrece Malan, de la divisién de inge-
nierfa y ciencias aplicadas de la universidad de Harvard,
quien propone la herramienta Scratch, como primer len-
guaje de programacion para estudiantes de programacién
de cursos introductorios; para validar su propuesta ha
implementado este programa en el curso de Ciencias de
la computacién S-1 de la escuela de verano de Harvard.
En este curso se usa Scratch para ensefiar las estructuras
de programacion, pero sin las complicaciones de sintaxis,
el cual sirve de puente para la ensefianza del lenguaje de
programacion Java (Ericson, 2013).

En Costa Rica se creé la fundacién Omar Dengo,
una organizacién que promueve proyectos en el campo
del desarrollo humano, innovacién educativa y nuevas
tecnologfas. Esta organizacién, junto con el Ministerio
de Educacién Puablica de Costa Rica promueve, desde
1998, las Salas de Exploracién Robética, como parte del
Programa Nacional de Informdtica Educativa en los ci-
clos I y II, donde los alumnos investigan y estudian los
conceptos y principios basicos de la robética (Fundacién
Omar Dengo, 2011).

En México existen varios esfuerzos por proponer una
cultura de robética educativa, algunos basados en la im-
portacién de kits de desarrollo y otros basados en la inge-
nierfa nacional. México, desde 2008, tiene un papel
importante entre los paises de Latinoamérica a raiz del
surgimiento de un servicio diddctico llamado Robo-Ed,
que se basa en metodologia usada en Corea. Robo-Ed es
una empresa mexicana establecida en el estado de Chi-
huahua, cuyo objetivo es desarrollar e integrar concep-
tos de robética orientados a la educacién (Roboeduca-
tiva, 2012). En el ciclo escolar 2009-2010 la Secretarfa
de Educacién Pablica del estado de Sinaloa introdujo el
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programa de robética educativa en secundaria; a partir de
esto, los jovenes participan de manera destacada en con-
cursos internacionales de este tipo; el programa viene
con kits robéticos I-Robot y sus respectivos materiales y
manuales. En el estado de Zacatecas se imparten talleres
de robdtica educativa en escuelas primarias publicas. En
este proyecto se ensefia a usar los kits robdticos Lego para
alumnos de quinto y sexto ano de primaria, con el fin de
que conozcan acerca de los robots, programacidn, trabajo
en equipo y dominio de la computadora (Lépez, 2012).

En la ciudad de Mérida ya existen varias escuelas
dedicadas a la ensefianza de la robética educativa, por
ejemplo, la High Tech Robotics School, The Robotics
Institute of Yucatan, que tienen como objetivo principal
la formacién de habilidades tempranas en los alumnos
para formar futuros cientificos. También recientemente
la empresa Andromie Robotics promueve la robética
educativa para ser implementada en las escuelas e institu-
ciones de ensefanza.

Modelos para la elaboracion
del curso

Para la elaboracién de cursos hay una variedad de mode-
los, algunos de ellos basados en alguna teoria en especial,
existen modelos para cursos presenciales, y para cursos
en linea. En algunas instituciones educativas se utiliza la
metodologia de Lego Mindstorms Nxt para implementar
cursos especificos de robédtica; pero no existe algin mo-
delo especifico para cursos de programacién basados en
la robética educativa.

El presente trabajo corresponde a un proyecto de in-
novacién curricular, ya que pretende utilizar la robética
en la mejora educativa mediante la implementacién de
un curso de programacién. Los autores Gall, Gall y Borg
(2006), mencionan que un proyecto de investigacién y
desarrollo es un modelo que tiene sus origenes en la in-
dustria, en la cual los descubrimientos de la investigacion
se utilizan para disefiar nuevos productos y procedimien-
tos, los cuales son sistemdticamente probados, evaluados
y mejorados hasta que cumplan con los requerimientos
de efectividad o calidad. Los resultados obtenidos por el
nuevo método de ensefianza se usardn para mejorar la
préctica docente del personal que imparte la materia.

Usuarios. Se consideraron dos tipos de usuarios: el per-
sonal docente y los estudiantes. Para efectos de este pro-
yecto se trabajé con un grupo de 20 alumnos de segun-
do cuatrimestre de la carrera de Mecatrénica de la utMm,
quienes trabajardn con el método propuesto, a los cuales
se le aplicé previamente una evaluacién diagndstica.

Instrumentos. Se utilizaron varios instrumentos para
la elaboracién de este proyecto. El primero, para la eva-
luacién diagndstica del alumnado. El objetivo fue co-
nocer el nivel de conocimiento que tiene el alumno al
comienzo de la materia Légica de programacién. Este
instrumento consté de dos secciones: en la primera
seccién se pregunta al alumno acerca de su situacién ac-
tual, cémo se siente con el uso de las computadoras, cudl
es su experiencia previa en el drea de programacion vy el
grado en que entiende los conceptos bésicos de progra-
macién. En la segunda seccidn se le pidié que resuelva de
manera préctica los conceptos de expresiones, variables
y el manejo de los ciclos de computacién. Este instru-
mento se usé al principio de la materia como un pretest
o prueba previa y al final de la materia como un postest o
prueba posterior.

El otro instrumento fue una encuesta adaptacién tipo
COLLES para determinar el grado de interés de los alum-
nos en la asignatura. Esta encuesta fue disefiada original-
mente para que el profesor pueda evaluar la capacidad de
Internet para integrar estudiantes en un ambiente mds
dindmico. La encuesta COLLES consta de 24 items agru-
pados en seis conceptos principales: relevancia, reflexién,
interactividad, apoyo de los tutores, apoyo de los compa-
fieros e interpretacién (Taylor y Maor, 2000).

Procedimiento

De acuerdo con el modelo de Gall, Gall y Borg (2006) el
proyecto se divide en 10 etapas:

1. Identificar los objetivos instruccionales del curso,
el cual requiere una evaluacién. Determinar lo que
los estudiantes serdn capaces de hacer cuando hayan
concluido el curso. Esos objetivos por lo general im-
plican conceptos como resolver, aplicar y adminis-
trar las habilidades o conocimientos que todo apren-
diz debe dominar en su carrera.

2. Elaborar un andlisis instruccional. Se identificardn
las competencias, procedimientos y las actividades
de aprendizaje necesarias para alcanzar los objetivos
instruccionales, las destrezas que deberdn adquirir
para cumplir la meta instruccional. El resultado
de esta etapa es la claboracién de un diagrama que
muestre esas habilidades y las relaciones entre ellas.

3. Analizar a los aprendices y su contexto. Se identi-
ficardn las habilidades y actitudes requeridas de los
alumnos, las caracteristicas de las instrucciones y
las dreas en las que las nuevas habilidades y los cono-
cimientos serdn usados. Se identificardn las habilida-
des especificas que debe poseer para poder empezar
con el curso. También se analizardn algunas caracte-
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risticas cognitivas y psicoldgicas, como la actitud que
tienen sobre el aprendizaje, su motivacién o si po-
seen algin nivel de ansiedad. Se evaluard si el labora-
torio de coémputo es adecuado en cuanto a ilumina-
cidn, si el mobiliario es el necesario y los equipos se
encuentran en buenas condiciones, si los servicios de
soporte técnico proporcionados son convenientes.
Se debe determinar si existe equipo disponible para
la presentacién de los videos.

. Elaborar los objetivos de mejora. A partir de las nece-
sidades y objetivos generales, se establecerdn los
objetivos especificos de mejoramiento. Los objeti-
vos de mejora proporcionan el significado acerca
de los objetivos del curso en los diferentes nive-
les de cada actor. También se proporcionardn las ba-
ses para una planeacidn, las estrategias y los materiales
requeridos. Se definirdn los objetivos de aprendizaje
de los principales temas de la asignatura, a saber, para
algoritmos, diagramas de flujo y el tema introduccién
al lenguaje C++.

. Desarrollar los instrumentos de evaluacién. Estos
instrumentos estardn directamente relacionados con
el conocimiento y aptitudes requeridas en los objeti-
vos de mejora. Se desarrollardn items de evaluacién
para medir si los aprendices estdn logrando los obje-
tivos especificados.

. Desarrollar la estrategia instruccional. Se elaborard la
estrategia especifica paraayudaralosalumnos en sus es-
fuerzos para alcanzar cada uno de los objetivos de me-
jora. Se determinardn los materiales preferidos que se
usardn para alcanzar los objetivos terminales. En esta
seccion se definirdn las estrategias instruccionales para
una mejor imparticion de la ensefianza. Es muy im-
portante ganar la atencién de los alumnos. De igual
manera, se informard a los alumnos los objetivos de
la asignatura, esto facilitard el aprendizaje, y ademds
servird de base para futuras evaluaciones. En cada una
de las sesiones se relaciona cada uno de los temas
con los conocimientos previos del alumno y se ha-
rdn algunas preguntas sobre experiencias previas para
mantener despierto su interés. Al presentar los temas
se usardn gréficas y videos. Asimismo, los contenidos
deberdn agruparse de manera significativa.

. Desarrollar y seleccionar material instruccional. Se
desarrollardn todos los materiales necesarios para
el curso, el cual incluird manuales impresos para el
alumno y manuales para el profesor, ademds de ma-
terial interactivo en medios digitales. Este material
estard basado en los tres principales temas de la asig-
natura.

8. Disefiar y llevar a cabo las evaluaciones formativas.
Una vez elaborado un borrador de los materiales de
instruccién, se debe conducir una serie de evaluacio-
nes para recolectar datos para identificar si existen
mejoras en la instruccién. Se pueden usar tres tipos
de evaluacién: evaluacién uno a uno, evaluacién de
grupo y evaluaciéon de campo.

9. Revisar material instruccional y regresar a alguno
de los pasos anteriores. Los datos recolectados de la
evaluacién formativa son resumidos e interpretados
para intentar identificar las dificultades experimen-
tadas por el alumno para lograr los objetivos y rela-
cionar esas dificultades con algunas deficiencias del
material de instruccién.

10. Disenar la evaluacién sumativa. Por lo general, la
evaluacién sumativa es la evaluacién final de la efi-
ciencia del material instruccional, pero no es parte
del proceso de disefio. Esta evaluacién sélo ocurre
cuando la evaluacién formativa ha sido revisada lo
suficiente y se ha determinado que cumple con los
estandares establecidos del disefador.

Material de apoyo. Para el proyecto se prepard mate-
rial de introduccién a Scratch, en el que se describen las
principales caracteristicas de esta herramienta. Para esto
se usaron videos para motivar a los alumnos a dominar la
programacion, presentaciones tanto en PowerPoint como
en Prezi y materiales de lectura acerca del tema. En cuan-
to a Lego Wedo, se proporcioné material de lectura, y
se armé un kit robético previo a las précticas a manera
de demostracién. También se conté con magnéticos re-
presentando los principales bloques de programacién del
entorno Scratch como del lenguaje C++.

Prdcticas. Los tres temas principales a cubrir en el cur-
so son: algoritmos, diagramas de flujo e introduccién a
la programacién en C++. Se elaborardn pricticas para la
unidad de algoritmos. Usando Scratch, el alumno elabo-
rard algoritmos cotidianos que le ayuden a comprender
este concepto y le permitan conocer la programacién
de una manera divertida. Para la unidad de diagramas de
flujo se elaboraron practicas usando Scratch en combi-
nacién con Lego Wedo. El alumno aprenderd a usar los
sensores, a programar los bloques de Scratch especiales
para el manejo de los motores.

Resultados

Objetivos instruccionales

En esta etapa se definieron las objetivos instruccionales del
curso, es decir, se determinaron las competencias generales
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que el alumno habrd desarrollado cuando haya termina-
do el curso. Se revisd y se redefini6 la competencia gene-
ral de la asignatura Légica de programacién.

“Al terminar el curso el estudiante serd capaz de re-
solver problemas reales mediante el uso de algoritmos o
diagramas de flujo, codificindolos en un lenguaje de pro-
gramacion de alto nivel”.

Al término de esta asignatura el alumno elaborard
programas en lenguaje C++ mediante las estructuras ba-
sicas de programacién a partir de algoritmos, pseudocé-
digo, diagramas de flujo y estados. Como se ha men-
cionado, esta asignatura se impartié a los alumnos del
segundo cuatrimestre de la carrera de Mecatrénica de la
UTM. La asignatura se imparte de manera presencial, aun-
que algunos materiales de lectura se encuentran en la red.

Esta asignatura contribuye a que el alumno al terminar
su carrera se convierta en un profesional capaz de cons-
truir, instalar y operar sistemas automatizados electrénica-
mente. Los objetivos principales de la asignatura son:

* Elalumno elaborard algoritmos para la solucién siste-
mdtica de problemas.

* El alumno realizard diagramas de flujo, de estado y
pseudocddigo, a partir de un algoritmo propuesto
para la solucidn sistemdtica de problemas.

* El alumno desarrollard programas de cémputo me-
diante las instrucciones del lenguaje C++ para hallar
solucién a problemas especificos.

Analisis instruccional

En esta seccién se determinaron los temas que se deben
ensenar para cumplir con la meta instruccional. Para
esto, lo primero que se hizo fue clasificar la meta ins-
truccional en los dominios de aprendizaje, segin Gagné
(1986). La resolucién de problemas reales mediante un
lenguaje de programacién se clasifica en el dominio de
habilidad intelectual.

El andlisis instruccional para una habilidad intelec-
tual se logra con el anilisis de los pasos necesarios para
alcanzar la meta. Para este andlisis se tomé como base la
secuencia diddctica proporcionada para la materia y se
compard con los pasos que consideramos necesarios para
su logro.

Como parte de esta actividad se revis6 el andlisis ins-
truccional, con el objetivo de determinar las tareas poco
claras, las tareas duplicadas, las omisiones y la informa-
cién innecesaria, y hacer correcciones para llegar a la in-
formacion final.

Experiencia en programacion

17%

1%

72%
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Analisis de los alumnos
y su contexto

Para analizar las caracteristicas de los alumnos, se apli-
caron los instrumentos de evaluacién, principalmente
una encuesta para recabar informacién valiosa acerca
de las caracteristicas principales de los alumnos que cur-
san la materia. De los 20 alumnos a los que se les aplicé la
encuesta, 72% carecen de experiencia en programacién,
11% tienen experiencia de un afo y los que forman parte
del restante 17% tienen un buen nivel de programacién,
como se muestra en la gréfica 4.1.

Las herramientas que los alumnos deben conocer
para cursar esta asignatura, es decir, los prerrequisitos,
son que el alumno sepa usar la computadora, conozca
el uso de un procesador de palabras y tenga una cuenta
de correo electrénico. Se requiere que el alumno conozca
cuando menos algunas palabras clave del idioma inglés
para facilitar el aprendizaje. Otro resultado fue que 78%
de los alumnos se siente muy a gusto en el manejo de las
computadoras; el restante 22% sdlo se siente a gusto.

Actitudes sobre el aprendizaje

Para determinar las actitudes y percepciones de los alum-
nos en el aprendizaje se aplicé una encuesta adaptada de
la encuesta tipo COLLES.

La motivacién académica es muy importante para
definir las estrategias instruccionales que se usardn. Es
importante determinar la pertinencia de las metas, los as-
pectos que més disfruta el alumno, la seguridad que tiene
para alcanzar la meta o lo satisfactorio que serfa para él
alcanzarla. De igual manera, es importante determinar
si el alumno tiene actitudes positivas hacia la escuela y
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Encuesta tipo COLLES
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tacion

sus compaferos, lo que le darfa mds probabilidades de
aprender.

La encuesta se aplicé al finalizar la primera unidad,
y los resultados que arrojé se muestran en la grifica 4.2.
Puede apreciarse que se debe trabajar mds en el rubro
de apoyo entre compaieros y es necesario modificar las
précticas para propiciar un mejor trabajo en equipo.

Herramientas como la encuesta tipo COLLES son Gti-
les para evaluar la calidad de la ensefianza. Sin embar-
go, las altas expectativas no son necesariamente las mejo-
res. Los resultados arrojados deben ser interpretados en
relacién con otros datos y otros criterios educacionales. Para
medir la confiabilidad de este instrumento se usé el Alfa de
Cronbach que arrojé un valor de 0.91, que al ser superior a
0.70 indica que es un valor suficiente para garantizar la fia-
bilidad de este instrumento, es decir, mientras mds cerca a
uno esté el valor arrojado, mayor es la consistencia interna
de los elementos analizados (Cronbach, 1951).

Expectativas de la materia

La mayoria de los alumnos desconoce los alcances de la
materia, por lo que en la primera sesién de clase se ofre-
cié una introduccién y se comentd todo el contenido te-
mitico de la materia. De igual forma se les dio a conocer
la manera en que se evaluard la materia; y para completar
se les explicd, en forma general, el reglamento para el uso
del laboratorio.

Analisis de contexto. Instalaciones,
recursos, limitaciones

Se realizé una inspeccién visual al laboratorio donde se
imparte la materia Légica de programacidn, el labora-

torio de informdtica de la uTM™, y se comprobd que las
20 computadoras cuentan con sistema operativo Win-
dows XP, que tienen preinstalados los programas Scratch,
Compilador de C++ y Word, necesarios para cubrir los
objetivos planteados. No se encontré ninguna restriccion
que pueda afectar la ensefanza, ya que no existen proble-
mas de equipos, horarios o de profesores.

Dado que las materias se imparten de manera cua-
trimestral la restricciéon del material instruccional indica
que éste debe estar listo para el siguiente cuatrimestre,
por lo que es necesario capacitar a los docentes en el uso
de las herramientas propuestas.

Elaborar los objetivos
de aprendizaje
(mejora-rendimiento)

De acuerdo con Mager (1984), es importante enfatizar
la manera de establecer los objetivos de aprendizaje, los
cuales deben ser claros y precisos para que el alumno
pueda completar la instruccién. Estos objetivos deben
incluir las condiciones bajo las cuales se desarrollard la
habilidad y el criterio que se empleard para evaluar la ac-
tuaci6én del aprendiz.

Instrumentos de evaluacion

Se elaboré un cuestionario que se aplicé al principio, es
decir, un pretest de donde se obtuvo informacién para
evaluar el conocimiento de los alumnos al inicio del cur-
so en varios aspectos, como se describi6 en la seccién de
andlisis de los alumnos. También se aplicé un cuestiona-
rio al término del curso para verificar el avance obtenido,
el mismo que se empled para la evaluacién formativa.
Otro instrumento utilizado fue la encuesta tipo COLLES
(Taylor y Maor, 2000), la cual, como se mencioné antes,
se adapté al contexto de la materia Légica de programa-
cién y se empled para evaluar los temas de actitud.

Estrategias instruccionales

Es importante despertar la atencién de los alumnos, por
lo cual, para la primera sesién de clase se eligié presentar
un video acerca del pensamiento computacional, para
hacerlos reflexionar sobre el porqué de este tipo de pen-
samiento. Al presentar los temas se usé material elabora-
do con la herramienta Prezi. En la unidad 1 se mostré, a
manera de ¢jemplo, una animacién realizada con Scratch
para mostrar algunas de las caracteristicas de esta herra-
mienta que lo hacen un instrumento muy valioso. En
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la unidad 2 se usé Scratch en combinacién con el kit
robético Lego Wedo, que con sus sensores y su motor
permitié al alumno interactuar con el entorno y simular
sistemas de automatizacién. Al final de cada unidad se
proporciond una retroalimentacién oportuna y valiosa
al alumno, discutiendo siempre las consecuencias de los
errores o desviaciones del proceso, y se hace una evalua-
cién practica de lo aprendido.

Se realizé una investigacién exhaustiva de los posi-
bles elementos a utilizar en las pricticas, con el objetivo
de hacerlas mds interesantes y permitieran una mayor
comprensién. De acuerdo con los objetivos planteados,
las estrategias usadas para el aprendizaje de la programa-
cién basada en la robética educativa son recursos audio-
visuales, como el uso de videos, presentaciones en Prezi
o PowerPoint, demostraciones de Scratch, Lego Wedo y
lenguaje C++ y una serie de prdcticas con las herramien-
tas mencionadas.

Desarrollo y seleccion de material

El curso se desarrolla en un periodo de 15 semanas, para
las cuales es necesario elaborar un plan de clases. En la
unidad 1 se utiliza principalmente el programa Scratch
para la elaboracién de los algoritmos cotidianos. En la
unidad 2 se utiliza el programa Scratch junto con el kit
de robética Lego Wedo para la elaboracién de las précti-
cas, por ejemplo, se demuestra el uso de este kit de robo-
tica para la solucién de problemas reales. En la unidad 3
se hace una transicién del lenguaje Scratch a un lenguaje
de programacién mds formal como lo es el C++, lo cual
permite hacer la transicién de manera més suave.

Disenar y llevar a cabo las
evaluaciones formativas

Una vez hecha la implementacién del material instruc-
cional fue necesario hacer evaluaciones para identificar
mejoras en la instruccién. Estas evaluaciones sirvieron de
indicador para saber si era posible seguir adelante con los
planes establecidos o hacer un alto para hacer ajustes y
luego continuar.

Un recurso utilizado fue el planteamiento de pre-
guntas al final de la clase, lo cual se hizo de la siguiente
manera: se le pidié a cada alumno que anotara, en una
tarjeta o en una hoja, los temas que hayan sido difici-
les de comprender, las dudas que le surgieron en la clase
o algin aspecto que considerd necesario fuera aclarado
para comprender mejor el tema. Se recogieron las hojas
y se procesaron fuera del salén de clase. Se tomé nota de

todos los temas expuestos con el objetivo de mejorar el
material presentado.

Se elaboré este instrumento con el objetivo de veri-
ficar que todos los alumnos hayan aprendido lo esencial
del curso, y en caso contrario hacer las modificaciones
necesarias. Como resultado de este instrumento se hicie-
ron varios ajustes.

Otro recurso fue la aplicacién de un cuestionario de
alrededor de 50 preguntas que el alumno contesté con
un valor de 1 a 5. Las principales preguntas fueron: ses-
tdn quedando claros los contenidos trabajados?, jcrees
que su contenido tiene una aplicacién en la vida real?, ;la
metodologfa empleada fue eficaz para aprender a progra-
mar?, ssabes mds de programacién que antes de empezar
el curso?, ;qué calificacion le das al curso? La importancia
del cuestionario consistié en que permitié determinar si
era necesario hacer cambios al programa.

Esta seccién también se complementa con un cues-
tionario llamado FEvaluacién formativa, el cual se debe
responder con un valor entre 1 y 5. Entre las preguntas
planteadas se incluyen: ;los materiales presentados son
adecuados a los objetivos de mejora?, ;los materiales in-
cluyen las instrucciones adecuadas para las habilidades
requeridas?, ;los materiales estdn ordenados secuencial-
mente y agrupados de manera correcta?, jel material es
claro?, ;es fécil de leer y entender?, sel contenido es re-
levante para las necesidades de los alumnos?, ;los obje-
tivos de aprendizaje estdn claros?, ;el material permite el
autoaprendizaje?

Revisar material instruccional

Se resumieron los datos del paso anterior para identificar
los problemas presentados, cubrir los objetivos esperados
y relacionar los problemas con algunos puntos del ma-
terial presentado. Se hicieron algunos ajustes principal-
mente a las pricticas.

En la grifica 4.3 se muestra que en la mayoria de los
objetivos instruccionales existié una ensefianza efectiva,
pero en el caso del objetivo 3 la diferencia es muy poca.
Esto se debe probablemente al tamafno de la muestra. En
el caso del objetivo 2 se nota que al principio el conoci-
miento era muy bajo, pero al final se logré que 78% de
los alumnos lograra el objetivo, pero es un 4rea de opor-
tunidad para mejorar.

Por ultimo se muestra el resumen de los comentarios
de los alumnos. En el cuestionario postest se incluye-
ron preguntas como: ;le gustd la forma de utilizar Lego
Wedo?, ;entendié los objetivos de la asignatura?, ;las pre-
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Resumen de evaluacion formativa de grupo

Resumen evaluacion formativa
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Objetivo 1 Objetivo 2 Objetivo 3
Pretest 65 69 66
Postest 76 78 70

guntas del pretest fueron claras?, ;conocia la mayoria de
las respuestas del pretest?, ;las preguntas del postest fue-
p p ¢las preg p

ron claras?, ;fueron interesantes los temas presentados?,
;se mostraron de manera clara?, ;qué temas no se expli-
¢ ¢q p

caron con claridad?, ;los ejemplos fueron de ayuda?, ;fue
ron suficientes los ejemplos presentados?, sfue de ayuda la
retroalimentacién que ofrecié el maestro?, sen general,
te gustaron las précticas?, saprendiste cosas que no
conocias?, ;qué piensas que pueden mejorar las practicas?

Autoevaluacion del material

Como parte de la seccidn evaluacién formativa se realizd
una autoevaluacion del material instruccional, por ello se
revisé si se incluyen elementos como una explicacién o
presentacién del material; si existe una oportunidad para
la practica; si tiene una valoracién del progreso. Se revis6
si tiene una redaccién efectiva, es decir, si tiene aspectos
como frases, terminologia y material conciso; si el mate-
rial fue escrito con voz activa en lugar de voz pasiva; si es
facil de leer; si estd formateado; también, si presenta un
manejo adecuado de los gréficos.

En el caso de la teorfa del aprendizaje, se verifico
que incluyera una introduccién de los antecedentes, si
contiene los temas bdsicos para el entendimiento y los
procedimientos para la mejora, y si el material permite
a los alumnos realizar las pricticas y aplicar los procedi-
mientos.

Evaluacion formativa y sumativa

El proceso de la evaluacién formativa se realizard cada
cuatrimestre para mejorar la instruccién y evidenciar las
mejoras propuestas para la innovacién. Una vez que se
lleven a cabo los ajustes al material instruccional estare-
mos en posicién de elaborar una evaluacién sumativa,
para verificar si se cumplieron los objetivos planteados

inicialmente y para tomar la decisién de usar el material
ya disenado. Para realizar la evaluacién sumativa serd ne-
cesario contratar o usar los servicios de personal tercero
experto en el drea, diferente al personal que realizé el di-
sefio del material instruccional.

Al realizar la evaluacién sumativa lo mds importante
serd determinar si la innovacién realmente resolverd el
problema presentado, en lugar de hacer comparaciones
con el método actual, y verificar si produce los resultados
esperados para quien toma la decisidn, a diferencia de la
evaluacién formativa, cuya finalidad es detectar debilida-
des y problemas y hacer revisiones.

La evaluacién sumativa, por lo general, tiene dos pro-
positos, a) verificar si cumple con los criterios de la or-
ganizacion, a juicio de un especialista, y 4) comprobar si
se obtienen los resultados esperados mediante un ensayo
de campo.

En el primer caso se debe evaluar la congruencia de la
institucién con el material propuesto, asi como la exacti-
tud y la integridad del candidato, la estrategia instruccio-
nal, el diseno, la utilidad de los materiales y si éstos son
ficiles de usar, finalmente, determinar la satisfaccién de
los usuarios con la nueva propuesta.

Una vez verificado el primer propésito, hay que dete-
nerse para saber si es necesario comprobar el segundo, en
el que se deben analizar los resultados de las habilidades
adquiridas por el estudiante, hacer un andlisis Fopa (for-
talezas, oportunidades, debilidades, amenazas) y docu-
mentar las actitudes de los instructores y los aprendices,
determinar la viabilidad y los costos.

Definitivamente, hay que hacer una planeacién, pre-
parar, implementar y recoger los datos (resumiendo y
analizando), por dltimo, preparar un informe final don-
de se especifiquen las decisiones y recomendaciones para
el uso del material propuesto.

Discusion

El objetivo principal del estudio fue disefiar una pro-
puesta de ensefianza basada en la robética educativa a
partir de la experiencia en los procesos de ensenanza y
aprendizaje de la materia Légica de programacién, de la
carrera Mecatrdnica, de la divisién industrial de la uTm.
Este objetivo se logré mediante el uso de la metodologia
propuesta por Gall, Gall y Borg (20006), al aplicar todos
los pasos propuestos.

Ruiz Velazco (2007) menciona: “Uno de los princi-
pales objetivos de la robética educativa es la generacién
de entornos de aprendizaje ideales, basados fundamental-
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mente en la actividad de los estudiantes” (p. 19), es decir,
con la realizacién de las actividades disefiadas los alumnos
pudieron poner en préctica modelos con el Lego Wedo,
que les permiti6 resolver los problemas planteados, y les
facilit el aprendizaje.

Como parte de la metodologia usada y aplicando el
modelo construccionista de Papert, al aplicar la encuesta
postest se conocid la opinidn de los alumnos al usar las
herramientas Scratch y Lego Wedo, y se determiné que
el uso de dichas herramientas en actividades de robética
educativa ayudé a entender mejor el lenguaje de progra-
macién C++. Una de las preguntas de la encuesta fue si
el lenguaje de programacién Scratch y el software Lego
Wedo les fue util para el aprendizaje del lenguaje C++,
acerca de la cual 60% menciond que si fue positivo, pero
también se tomaron en cuenta comentarios negativos,
por ejemplo, “la programacién real no es tan fécil como
lo pinta Scratch”. Malan y Leitner (2007), realizaron una
encuesta para el uso de Scratch como lenguaje precursor
de Java en un curso en la escuela de verano de Harvard
y encontraron que para 76% de los estudiantes esta he-
rramienta tuvo un efecto positivo en ellos, un resultado
muy similar al nuestro, aunque las diferencias se deben
al tamafio de la muestra y a que en nuestro curso se em-
pled el software Lego Wedo. Otros autores, como Friss de
Kereki (2008), estin usando Scratch a nivel universitario
para ensefar los principios de programacién.

Determinar el nivel de capacitacién a los docentes del
segundo cuatrimestre en el uso de las herramientas de
robética educativa. En el caso de Scratch, se requiere pro-
fundizar en el tema, y el Lego Wedo es completamente
nuevo para todos los profesores.

De los comentarios obtenidos en el postest, uno de
los alumnos menciona: “cualquiera puede aprender con
Scratch y se puede conectar a Lego Wedo, se movian las

y
piezas y fue divertido”. Otro comentario que hicieron
fue: “con Scratch todo es animado, y con Lego Wedo
se aprende la aplicacién de la programacién”. También
fueron muy importantes comentarios como: “hacen falta
mis kits de lego”, “son necesarias mds clases a la semana”.

Para finalizar este trabajo, se verificé la consecucién
de los objetivos mediante la comparacién con los resul-
tados encontrados, por tanto, a continuacién se da res-
puesta a lo planteado inicialmente, que fue disenar una
propuesta de ensefianza basada en la robética educativa
a partir de la experiencia en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la materia Légica de programacién de la
carrera Mecatrénica de la divisién industrial de la urm.

Al preguntar la opinién de los alumnos acerca del uso
de las herramientas Scratch y Lego Wedo, para compro-

bar si el uso de actividades de robdtica educativa los ayudd
a entender mejor el lenguaje de programacién C++, se
verificé que se alcanzé el segundo objetivo. Por dltimo,
se comprobd que se requiere brindar capacitacién adicio-
nal a los docentes del segundo cuatrimestre en el uso de
las herramientas de robética educativa.

Conclusiones

Para Papert (1980), el procedimiento activo es muy im-
portante en el aprendizaje y la construccién de artefactos
son actividades que facilitan el aprendizaje. El presente
estudio demostré que el uso de Scratch junto con el kit
Lego Wedo resulté un elemento facilitador y motiva-
dor, tanto para los alumnos con poca experiencia como
para los experimentados, como un medio para lograr un
mejor aprendizaje de la programacién. La sencillez del
lenguaje Scratch, lo divertido, la ausencia de errores de
sintaxis y la inmediatez al hacer cambios, permitieron a
los alumnos interesarse en la programacién para aprender
lenguajes de programacién mds robustos, como es C++.

Como comentaron Malan y Leitner (2007), aun-
que Scratch fue disenado para alumnos pequenos, éste
tiene un gran potencial como una herramienta de pro-
gramacién en la educacién superior. Se comprobé que
el empleo de este ambiente de aprendizaje permite a los
alumnos dominar las instrucciones y la 16gica de progra-
macién sin preocuparse por la sintaxis.

Por su parte, Romero (2012), menciona que Lego
Wedo es mds adecuado para el trabajo en el sal6n de cla-
ses que el Lego Mindstorms. Al usar en nuestro trabajo
kits robéticos como el Lego Wedo junto con Scratch,
permiti6 a los alumnos conocer el uso de la programa-
cién como mecanismo de control en un proceso muy
cercano al real, motivdndolos para la programacién de
microcontroladores en cursos posteriores.

Recomendaciones

La programacién es un elemento indispensable en el cu-
rriculo del alumno de Mecatrénica, lo que nos hace suge-
rir que en cada cuatrimestre se hagan mejoras continuas.
Por ejemplo, en los siguientes cursos proponemos:

*  Ofrecer capacitacién en el uso de Scratch y Lego Wedo
a los maestros que imparten la materia.

* Adquisicién de cuando menos cinco kits de Lego
Wedo.

* Promover la evaluacién sumativa para el material
propuesto.
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CAPITULO

Formacion de competencias en

el uso de las TIC, en estudiantes
de bachillerato con interaccion
comunitaria de la UADY

Sergio Humberto Quifionez Pech

Antecedentes

Parte esencial de las nuevas politicas educativas de las diversas instituciones del ni-
vel medio superior y superior son considerar a la innovacién “como agente que
promueva transformaciones académicas, de gestién, normativas y en todos los 4m-
bitos concernientes al proceso educativo” MEFI-UADY (2012) donde se consideren
nuevos “ambientes de aprendizaje, presenciales y no presenciales, que propicien el
desarrollo de la autonomia del estudiante (...) a las nuevas situaciones propias de una
sociedad global en continuo cambio y evolucién” (p. 16).

Por lo anterior, se requiere de un proceso de formacién y planeacién que favorezca
el disefio de ciertas estrategias que permitan al estudiante enfrentar las nuevas y cam-
biantes situaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje y del entorno laboral. Ante
ello, el Bachillerato con Interaccién Comunitaria (B1c) de la Universidad Auténoma
de Yucatdn (UADY), mejor conocida como la Prepa 3, busca que los estudiantes uti-
licen las tecnologias de la informacién y comunicacién (T1c) como herramientas que
les faciliten el acceso a la informacién, permitiéndoles mejorar en todos los 4mbitos

de la vida BIC-UADY (2009).

Por consiguiente, desde hace algiin tiempo se viene dotando a las escuelas de
diversos paises con computadoras, software educativo y acceso a Internet, con el fin
de mejorar la calidad de la educacién. Sin embargo, no se han realizado estudios para
valorar lo que sucede en las aulas respecto a la efectividad de la implementacién de
las T1C por parte de los profesores (Jaramillo, Castafieda y Pimienta, 2009).

El BIC es una institucién de reciente creacién, dirigida a los estudiantes que
habitan en las colonias de mds alta marginacién del sur de Mérida, y también para
atender a jévenes del interior del estado que hayan concluido sus estudios de secun-
daria, que se encuentren dentro de un rango de recursos econémicos bajo (BIc-UADY,
2009). Esta institucién tiene por objetivo coadyuvar a la formacién de sus estudian-
tes de manera integral en todos los dmbitos de su vida, para que puedan incidir en el
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desarrollo de su comunidad y continuar sus estudios en
el nivel superior.

El programa actual de bachillerato atiende en su ma-
yoria a jévenes que provienen de Mérida y, en un por-
centaje minimo (+/=5%), a jovenes de zonas rurales, que
deben viajar a diario para asistir a la escuela; lo cual im-
plica un tiempo considerable en el traslado y un gasto
adicional para el ingreso familiar (UaDY, 2012). Lo ante-
rior, es un indicador de que el nivel medio superior (NMs)
de la UADY no tiene el impacto suficiente en numerosos
jovenes de zonas marginadas y que requieren formacién
para mejorar su nivel de vida y la de su comunidad.

Una de las necesidades primordiales se aprecia en el
crecimiento demografico de la regién y la falta de espa-
cios fisicos que permitan el desarrollo educativo para el
gran nimero de solicitantes que demandan ingreso al
bachillerato de nuestra Universidad y son algunas de las
razones que llevaron a forjar y mantener el compromi-
so de la uADY, para disefiar e implementar un programa
educativo que promueva y desarrolle competencias en los
alumnos con el reflejo de la calidad que la caracteriza y
les permita trabajar para favorecer el mejoramiento en el
nivel social de la poblacién y su calidad de vida.

El Bic-uaDY se encuentra ubicado dentro de la zona
sur de Mérida, en donde destacan opciones como: el Co-
legio de Bachilleres en la colonia Santa Rosa, el Cole-
gio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos del Estado de
Yucatdn (Cecitey) plantel Mérida y el Colegio Nacional
de Educacién Profesional Técnica (Conalep 2), los cuales
resultan insuficientes para atender a la poblacién que re-
quiere de este nivel y que tiene que trasladarse a otras par-
tes del municipio. La poblacién potencial se distribuye
en 32 colonias, doce fraccionamientos y cinco comisarias
ubicadas en el sur de Mérida, impactando directamente
en una poblacién de 6621 usuarios egresados de las se-
cundarias de la zona (Segob, 2009).

El BICc-UuADY cuenta con cuatro salas de cémputo
equipadas con recursos para 36 alumnos, sin embargo,
no cuenta con una plataforma instalada en los servido-
res de la institucién, pero se espera que pronto se pueda
disponer de una plataforma propia, lo que beneficiaria la
fase de implementacién del curso en linea. Asimismo, el
cuarto de telecomunicaciones cuenta con dos servidores,
cinco switchs y un Access Point (ap), y continda incre-
mentdndose el material.

La presente propuesta se centra en la implementacién
de un curso en linea de la asignatura Formacién ocupa-
cional I, del primer nivel comprendido en el drea ocu-
pacional, en la cual el alumno desarrolla competencias
relacionadas con la utilizacién de medios tecnolégicos.

Cada uno de los seis programas bdsicos que componen
este ¢je tiene la intencidn de desarrollar en el estudiante
sus recursos personales y formarlo en una ocupacién. El
drea se incorpora dentro del bloque de formacién com-
plementaria, el cual, apoya el desarrollo de las competen-
cias genéricas.

Los alumnos que egresan de dicho plantel tienen
una formacién, que de acuerdo con el Modelo Educa-
tivo para la Formacién Integral (meF1) de la Universidad
Auténoma de Yucatdn (Direccién General de Desarrollo
Académico, 2002), se divide en cinco categorias que son:
fisica, emocional, cognitiva, social y valoral-actitudinal.
Estas dimensiones permiten guiar la intencién de los
aprendizajes durante la formacién de sus egresados y for-
malizar las diferencias en relacién con otras instituciones.

Asimismo, el programa de la materia Formacién ocu-
pacional I ha sido desarrollado con la finalidad de que el
alumno adquiera la habilidad y destreza en el manejo de
la computadora, entre los que se incluyen el uso y manejo
del sistema operativo Windows 7, procesadores de textos
como Word y disefio de presentaciones mediante el uso
del programa PowerPoint (Bic-uapy, 2009). Algunas de
las temdticas abordadas son: uso y mancjo del teclado y
del mouse, manejo de ventanas, ejecucion de programas,
formato de caracteres, formato de pdrrafos, formato de
paginas, insercién de diapositivas, tipo de vistas, inser-
cién de tablas, etcétera.

La asignatura corresponde al mddulo I del programa,
nivel I del bachillerato, tiene asignadas 40 horas de cla-
ses presenciales y un valor de tres créditos, asimismo, se
clasifica dentro del nicleo bésico de complejidad y tiene
como asignatura seriada Formacién ocupacional II.

Importancia del estudio

En el programa del Bic-uaDY se pone énfasis en la necesi-
dad de formar a los alumnos en el uso de las T1c. Para ello
ofrece una serie de cursos denominados del “drea ocupa-
cional”, que se enfocan en el desarrollo de las habilidades
tecnoldgicas y de acceso a la informacién en los alumnos
que ingresan a dicha institucién (B1c-uapy, 2009). Sin
embargo, el empleo de las TIC enfrenta a los estudian-
tes a nuevos lenguajes de comunicacién e interaccién,
situaciones en las que los alumnos de nuevo ingreso en la
Prepa 3 en su mayorfa no cuentan con las competencias
y habilidades necesarias para el desarrollo de las activi-
dades tecnoldgicas, al menos no en el nivel que se espera
tuvieran.

Dichas habilidades involucran el manejo de algiin
sistema operativo, como Microsoft Windows, un pro-
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cesador de texto y un editor de presentaciones como
PowerPoint, competencias que se deben ejercitar y domi-
nar, como requisito indispensable para insertarse en los
dmbitos social, laboral, econdmico y educativo actuales
(Melaré, 2007). Competencias que son de vital impor-
tancia, ya que conforman el nicleo base de los conteni-
dos y habilidades que un estudiante debe manejar para el
uso correcto de una computadora.

De acuerdo con lo anterior, la importancia de este
trabajo radica en el empleo de herramientas y estrate-
gias innovadoras mediante el uso de las TIC y las plata-
formas educativas, que permitan el desarrollo de com-
petencias tecnoldgicas y mejoren el aprendizaje de los
estudiantes de la asignatura, incrementando la calidad de
la instruccidn y de los materiales elaborados para ese fin
y les faciliten el logro de los objetivos.

Objetivo

La propuesta que se ofrece se enfoca en el disefo, im-
plementacién y evaluacién de un curso en la modalidad
b-learning para la asignatura Formacién ocupacional I,
del primer semestre del bachillerato, con interaccién
comunitaria de la Universidad Auténoma de Yucatdn,
cuyo propdsito es apoyar a los estudiantes en el drea de
las tecnologfas de la informacién y brindarles una mejor
formacién en el drea de conocimiento ya mencionada.

Dicha asignatura es comprendida como parte del drea
ocupacional, en la cual el alumno se relaciona con la uti-
lizacién de medios tecnoldgicos; siendo los contenidos
y habilidades a desarrollar el uso y manejo adecuado del
sistema operativo Windows, y de la paqueterfa Office
(Word y PowerPoint), en dichos programas los estudian-
tes presentan mayores carencias, pues, por lo general, no
han desarrollado las habilidades y competencias necesa-
rias.

Justificacion

La introduccién de las T1c al 4mbito educativo ha traido
consigo una serie de ventajas y beneficios para el desarro-
llo del proceso de ensefianza y aprendizaje. Dichos aspec-
tos positivos se pueden lograr con la adecuada planeacién
e implementacién de algunas o varias de las herramientas
que nos brindan las T1c. Una de las herramientas que mds
se ha usado y se sigue empleando en la educacién son las
plataformas educativas. Al respecto, Chiecher, Donolo y
Rinaudo (2010) mencionan que las T1c han facilitado en
gran medida el acceso a la informacién, transformando
el proceso de ensefianza y aprendizaje, debido a que el

conocimiento puede adquirirse en escenarios no presen-
ciales, lo que ha posibilitado el desarrollo de entornos
virtuales de ensefianza y aprendizaje.

Por lo antes mencionado, es importante el diseno
y la implementacién de cursos en linea que busquen la
mejora de la ensenanza y la formacién integral de los es-
tudiantes. Precisamente por ello, el presente estudio se
enfoca en el disefio, implementacién y evaluacién de un
curso b-learning para los estudiantes de la asignatura For-
macién ocupacional I, lo cual les aportard una serie de
beneficios para su aprendizaje y mejorard la calidad de la
ensefanza que reciben, ya que como se menciona en el
MEFI (2012), los profesores deberdn corresponsabilizarse
con la institucién en el desarrollo de competencias para
su profesionalizacién, de modo que le permita poner en
préctica adecuadamente este modelo educativo, y utili-
ce las tecnologias de la informacién y la comunicacién
como recurso diddctico en su ejercicio docente de mane-
ra pertinente; esto incluye el manejo y uso de tecnologfas,
como son los entornos virtuales de ensefanza o plata-
formas educativas. En el presente trabajo se evidencia
el beneficio para la educacién, de acuerdo con el portal
Educared, los beneficios son:

* Fomentan el trabajo en equipo desde cualquier sitio
de Internet.

* Los estudiantes aprenden a su propio ritmo.

* Permiten ahorrar espacio y tiempo, pues no tienen
que reunirse en un sitio y a una hora determinados.

 Aprenden haciendo, ya que pueden plantearse situa-
ciones de resolucién prictica. Asimismo, la tecnolo-
gia permite la igualdad de oportunidades y promueve
redes para la generacién y el intercambio de conoci-
mientos, fomentando la disciplina entre los estudian-
tes mediante el principio de aprender a aprender, im-
pulsdndolos a prepararse mejor cada dia para afrontar
los retos de la sociedad actual (Quifionez, 2008).

Tecnologias de la informacion
y la comunicacion

El presente andlisis visualiza lo interesante que es el creci-
miento y uso de las T1C en el mundo y cémo éstas pueden
adaptarse a un contexto educativo de manera que permi-
tan a los usuarios estar cada vez mds cerca y obtener una
educacidn de calidad, sin embargo, primero es necesario
definir con claridad el concepto de las Tic antes de abor-
dar el tema.

Para comprender la importancia de las T1C hoy dia, en
principio debemos estar relacionados de alguna manera
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con éstas, pues slo mediante su empleo podemos enten-
der el papel fundamental que tienen, tanto en nuestra vida
cotidiana como en la laboral y, por supuesto, en la edu-
cativa; por consiguiente Jaramillo, Castafieda y Pimienta
(2009) sugieren entender las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién como “aquellas herramientas
basadas en la tecnologfa digital que permiten almacenar,
procesar, recuperar, transmitir y presentar cantidades ma-
sivas de informacion” (p. 161).

Por otro lado, Tello (2008) afirma que las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién “contemplan
toda forma de tecnologia empleada para crear, almacenar,
intercambiar y procesar informacién en sus varias mo-
dalidades, como son: datos, conversaciones de voz, im4-
genes fijas 0 en movimiento, presentaciones multimedia
y otras formas, incluyendo aquellas ain no concebidas”,
ya que las TIC estdn y seguirdn conquistando usuarios en
todos los 4mbitos de nuestras vidas.

Por su parte, Pariente (2005) sefiala que las Tic deben
suponer una respuesta tedrico-practica que nos permi-
ta el disefio, andlisis, seleccidn, aplicacién y evaluacién
coherentes de los recursos tecnoldgicos aplicados a los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Por tanto, la prictica
educativa a la que nos referimos, implica necesariamente
una integracién curricular de las T1C, que ha de llevarse a
partir de la consideracién del conjunto de destrezas y
competencias que suponen el uso de estas tecnologias
para profesores y alumnos.

Si bien, es de notarse que en el mundo actual cada
dia estdn apareciendo nuevas y mejores tecnologfas de
informacién y comunicacién, y éstas a su vez se integran
como nuevos elementos y herramientas para la ensefianza
y el aprendizaje en nuestro contexto, como lo ejemplifi-
ca el incremento incesante de los teléfonos celulares in-
teligentes. Estas tecnologias estdn cada dfa mds presentes
en la vida cotidiana y en el salén de clases, por tanto,
como profesores es necesario que las tomemos en cuenta,
pero con la debida prudencia, si se pretende formar de
manera integral a los estudiantes en un mundo cada vez
mds tecnoldgico.

Tecnologia en la educacion

En la actualidad, el uso del gis y el pizarrén en la la-
bor docente va quedando en desuso. Las instituciones
educativas deben utilizar nuevos mecanismos de supera-
cién personal, y éste es el caso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién, pues éstas ofrecen una
forma mds interactiva, dindmica e innovadora para que
los estudiantes aprendan, pues su uso ha permitido apre-

ciar que éstos han logrado intensificar su aprendizaje a lo
largo de su formacion.

Pere Marqués (2008) ha analizado los cambios que las
TIC implican en el proceso ensefianza-aprendizaje. Entre
sus aportaciones pueden mencionarse los cambios obser-
vados en los roles de docentes y alumnos. El profesor ya
no es el tnico responsable de ensefar y el estudiante de
aprender, sino que este ultimo es capaz de gestionar y
administrar su propio aprendizaje y el papel del profesor
serd Unicamente el de guia durante este proceso, ya que
en la implementacién se aprecia claramente una dismi-
nucién en el protagonismo del profesor para involucrar
de manera mds activa y responsable al alumno (ibid). Por
consiguiente, si queremos formar a nuestros estudiantes
para que aprovechen las oportunidades que les ha tocado
vivir, debemos asumir los nuevos retos y enfoques que
representan dichas herramientas y comprender porqué es
necesaria la nueva alfabetizacién digital.

Las T1C prolongan e incrementan las posibilidades de
almacenar conocimiento, facilitando el acceso al mismo;
optimizan el intercambio entre los actores del proceso
educativo y otros sectores de la sociedad, permitiendo
superar barreras de espacio y tiempo (Delgado, Arrieta
y Riveros, 2009), ya que son Vistos Como recursos asom-
brosamente rdpidos y poderosos que ayudan a cumplir
las tareas y alcanzar las metas a corto y mediano plazos.
Si nos valemos del uso de una computadora en el dmbito
educativo, por ejemplo, podemos crear un cambio en los
sistemas y procesos de ensefianza, de manera que estare-
mos contribuyendo a una mejora continua en nuestro
centro de estudio, laboral o en el contexto en que nos
desarrollemos, cualquiera que sea, influyendo en los es-
tudiantes y la calidad de los aprendizajes cuando egresan,
logrando cumplir los objetivos que la sociedad espera y
necesita del sistema educativo.

En diversos estudios, como los de Pere Marqués
(2004 y 2008), se afirma que las computadoras han re-
volucionado diversas dreas del conocimiento, como son
la medicina, la ingenieria, las artes y muchas otras acti-
vidades humanas, por lo que deben introducirse en el
curriculo oficial de las instituciones educativas de manera
paulatina, ya que haciendo esto se logrard que ocurra la
revolucién educativa tan esperada. Diversos organismos
gubernamentales y educativos, con base en esta perspec-
tiva, han diseiado y puesto en prdctica gran cantidad de
propuestas y realizado una gran inversién en infraestructu-
ra, de las cuales se esperan buenos resultados a largo plazo.

Mucho se ha investigado y analizado de las TIC, y de
cémo éstas ofrecen un amplio marco de oportunidades,
debido a la rapidez con la que se dan los procesos de
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transmisién y recepcién de la informacién a escala glo-
bal, ya que dichas herramientas se basan en la digitaliza-
cién de la informacién de manera instantdnea con estdn-
dares aceptables de cantidad y calidad (Ojeda, 2006). Por
consiguiente, cuando se recibe o accede de forma indivi-
dual o colectiva a los contenidos informdticos en la red
o a cualquier otro espacio, se estdn rompiendo barreras
espacio-temporales (Colima, 2008).

La tecnologia estd presente en todos los lugares, inter-
viene en casi todos los aspectos de la vida, desde el lugar
de trabajo hasta la comunidad en que nos desarrollamos,
pasando por la familia, el hogar, sobre todo en el dmbito
educativo. En algunos casos la tecnologfa comienza a to-
mar fuerza, mientras que otras instituciones son pioneras
por excelencia en el uso e implementacién de las TIC y
eso se refleja cuando se ayuda a los alumnos a adquirir
las competencias necesarias para resolver problemas de la
vida cotidiana y laboral, habilidades necesarias para
coexistir con una sociedad cada vez mds tecnolégica.

Conceptualizacion del modelo
b-learning

Partiendo de la conceptualizacién de los Sistemas de
Gestién del Aprendizaje (sGa) surge otro concepto re-
lacionado con las plataformas educativas, siendo éste el
modelo de ensefianza b-learning o instruccién mixta. B-
learning es la abreviatura de blended learning, expresiéon
inglesa que, en términos de ensefianza virtual, se traduce
como instruccién combinada o mixta. Se trata de una
modalidad semipresencial de estudios que incluye tanto
la formacién presencial como la formacién no presencial,
como cursos online conocidos genéricamente como e-

learning (Satillan, 2006; citado por Sudrez, 2010).

En el proceso de desarrollar los cursos con el empleo
de un recurso electrénico, como lo es una plataforma
educativa, se dinamizan las estrategias de ensefianza, ya
que con el uso de programas presenciales es posible reali-
zar exposiciones, explicaciones de un tema a toda la clase
en un momento determinado, pero al utilizar un modelo
que combine tanto presencial como no presencial, serdn
capaces no sélo de compartir conocimiento, sino de ge-
nerar experiencias diddcticas sistematizadas que aportan
ideas para desarrollar actividades de ensefianzas novedo-
sas y eficaces, asi como de mantener una comunicacién
continua con alumnos y otros docentes a través de me-
dios como el correo electrénico, foros de discusién o el
famoso chat.

Cabero (2004) afirma que esta modalidad combina-
da cuenta con diferentes herramientas para establecer la

comunicacién, las cuales permiten establecer una rela-
cién sincrdnica y asincrénica. Dichas herramientas son
de diferente tipologia y permiten establecer una comuni-
cacién textual, auditiva y visual. Al mismo tiempo, éstas
pueden servir para diferentes tipos de actividades (crear
foros de discusidn, salas de chat, compartir tareas, realizar
pruebas de opcién multiple, etc.), que van desde impartir
formacién, realizar tutorfas o hasta efectuar actividades
de tipo colaborativo entre los participantes en la accién
formativa.

Sin embargo, para que este proceso sea efectivo y pue-
da aplicarse este tipo de modalidades con éxito, se debe
considerar la necesidad de fijar objetivos claros y resulta-
dos probables, aplicar principios de disefio instruccional
contundentes y garantizar que la capacitacién se ajuste a
las necesidades del centro de trabajo, esto con la finalidad
de comprobar que realmente se estén cumpliendo los ob-
jetivos del programa institucional.

Por su parte, Arnaz (1981) propone una metodologia
de desarrollo curricular que incluye las siguientes etapas
sucesivas:

1. Elaboracién del curriculo, que a su vez consta de las
siguientes fases:

a) Formulacién de objetivos curriculares.

b) Elaboracién del plan de estudios.

¢) Disefno del sistema de evaluacién.

d) Elaboracién de las cartas descriptivas de cada curso.

2. Instrumentacién de la aplicacién del curriculo, lo
que implica:

4) Entrenamiento a profesores.

b) Elaboracién de las formas de evaluacién pertinen-
tes.

¢) Seleccién y evaluacién de los recursos did4cticos.

d) Ajustes del sistema administrativo y adaptacién
de las instalaciones fisicas y virtuales que hay o la
adquisicién de las necesarias.

En la actualidad, segin nos comparte Wikilibros
(2006), en el aprendizaje combinado se encuentra una
gran diversidad de modelos, tomando en cuenta el por-
centaje de combinacién que se vaya a implementar, la
importancia que se da a la tecnologfa y el grado de impli-
cacién por parte de profesores y alumnos y la interaccién
entre todos estos elementos.

Para el adecuado desarrollo de una educacién basada
en la modalidad b-learning es necesario considerar los di-
versos elementos que intervienen en el desarrollo de una
instruccién bajo este modelo, entre los que se deben con-
siderar los siguientes:
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* Elrol del docente a distancia provee en todo momen-
to una tutela guiada para el estudiante, motivindolo
a realizar las actividades planteadas y acompandndo-
lo en todo momento empleando los diferentes me-

dios posibles.

* El alumno en todo momento debe presentar una
actitud participativa en cuanto al uso de la platafor-
ma, asi como en la toma de decisiones acerca de las
estrategias y actividades a realizar, ademds de tener
empatia con sus companeros y el profesor.

* Se debe contar con el mobiliario y equipo necesarios
para satisfacer las demandas de un curso en linea, en
este rubro debe considerarse el equipo de cémputo
con acceso a Internet, salones adecuados para las cla-
ses presenciales, dreas apropiadas para trabajar fuera
del salén de clases y conectividad inaldmbrica en toda
la institucidn.

* Es necesario proveer al estudiante y al profesor con
los recursos necesarios para el correcto funciona-
miento de la plataforma, asi como con los materiales
que se vayan a utilizar durante la implementacidn.

* En gran parte, un buen disefio radica en la eleccién
de un modelo de instruccién que considere cada
una de las dimensiones que conforman el proceso de
ensefanza-aprendizaje, considerando lo mds bdsico,
por ejemplo: los conocimientos previos, hasta los mds
esenciales, como es la evaluacién en todas sus modali-
dades (diagndstica, formativa y sumativa).

* La evaluacién debe hacerse de manera cuidadosa y su
disefio debe realizarse con la finalidad de considerar
aquellas cuestiones que se manejardn completamente
en linea para no confundir al estudiante. Debe mane-
jarse de manera objetiva y concreta.

En un contexto en el que se pretende incorporar a las
TIC en el proceso de ensefianza, el actor principal de di-
cho proceso es el docente, y para llevar a cabo tal estrate-
gia, necesitard del apoyo no sélo de sus compaieros, sino
de la institucién donde labora que debe proporcionarle
todas las herramientas disponibles y necesarias para su
optima implementacidn.

Una de estas herramientas son los sGa o plataformas
educativas, las cuales, segtin el Centro de educacién y
nuevas tecnologias de la Universidad Jaime I, son:

Una aplicacién informdtica disefiada para facilitar la
comunicacién pedagdgica entre los participantes en un
proceso educativo, sea éste completamente a distancia,
presencial, o de mixto, es decir, que combine ambas mo-
dalidades en diversas proporciones. Sirve para distribuir

materiales educativos en formato digital (textos, imdge-
nes, audio, simulaciones, juegos, etc.) y acceder a ellos,
para realizar debates y discusiones en linea sobre aspectos
del programa de la asignatura; integrar contenidos rele-
vantes de la red y hacer posible la participacién de exper-
tos o profesionales externos en los debates o charlas.

Sin embargo, para que dicho recurso funcione de
manera efectiva, tanto el profesor como el estudiante de-
ben apropiarse progresivamente de este recurso, y para
lograrlo primero se debe contar con el apoyo de perso-
nas con conocimientos técnicos sobre este recurso, pues
constituyen una herramienta para el mejoramiento de la
educacién actual.

Otra definicién las considera una herramienta, fisica
ovirtual, que brinda la capacidad de interactuar con uno o
varios usuarios con fines pedagdgicos. Ademds, se con-
sidera un proceso que contribuye a la evolucién de los
procesos de aprendizaje y ensefianza, que complementa o
presenta alternativas en los procesos de la educacién tra-
dicional (Rodriguez y Sdenz, 1995), es decir, esos recur-
sos permiten al profesor y al estudiante presentar temas
y resolver problemas en el aula de manera dindmica, me-
diante recursos multimedia que favorecen aprendizajes
significativos y permiten superar el aislamiento del aula,
enlazando a los estudiantes con otras realidades del mun-
do a través de la Internet y las plataformas educativas.

Britain y Liber (1999, citados en Cuevas, Garcia y
Cruz, 2008) resaltan el papel de los ambientes virtuales
de aprendizaje como un medio para complementar las
actividades que los alumnos realizan de forma presencial,
de manera que favorecen su desempefio académico, de
igual forma, agregan que las actividades que se pueden
desarrollar con la ayuda de estos sistemas son:

a) Comunicacién sincrénica, que se realiza en la sala de
chat, con la pizarra electrénica y el enlace mediante
video.

b) Comunicacién asincrénica, que se logra con la utili-
zacién de foros, avisos, correo electrénico y calenda-
rio de actividades.

¢) Interactividad entre alumno, profesores y materiales
del curso desde cualquier lugar y en cualquier mo-
mento.

d) Transferencia de informacién en formato electrénico,
como envio de asignaciones y materiales de curso.

e) Evaluacién de actividades, que permite la retroali-
mentacién inmediata.

/) Consulta, por parte de profesores y alumnos, de in-
formacién relevante, como datos generales y avance
académico.



Capitulo 5 Formacién de competencias en el uso de las tic, en estudiantes de bachillerato 67

Asi, a partir de las definiciones mencionadas, puede
afirmarse que las sGa son un medio muy practico y rdpi-
do que puede favorecer la educacién en todas sus vertien-
tes si es bien utilizada.

El b-learning para la ensefnanza de las TIC
(Formacion ocupacional I)

Si bien, es claro que el modelo 4-learning se comple-
menta de manera efectiva con los procesos de ensefianza
aprendizaje, resulta interesante abordar la temdtica y ana-
lizar cudles son los factores sociales y académicos que se
involucran en todo el proceso de formacién. Por tal mo-
tivo, Azninian (2009) menciona que los docentes tienen
un rol crucial en la integracién de las TiC en la escuela, ya
que es el contexto donde se emplean el que determina la
calidad de las experiencias educativas. Dicha integracién
suele ser un catalizador para los modelos o paradigmas
vigentes del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Con la llegada de las nuevas tecnologias hubo un
cambio radical, en donde la misma comunicacién paso
de ser una simple via unidireccional a una comunicacién
mixta, donde se puede apreciar el uso y aprovechamiento
que los interesados hacen de estos recursos, lo que garan-
tiza que lo que se aprendido estd mds cerca de lo signifi-
cativo para el usuario final.

Sin embargo, es de vital importancia considerar que
el proceso de ensefanza es muy complejo y se requiere
no sélo de un proceso de reflexion, sino también de pla-
neacién, considerando todos los aspectos que en algtin
momento se involucran con el educando. Asimismo, los
materiales curriculares se deben considerar como herra-
mientas que adquieren sentido a partir del encuadre de
los problemas que ayudan a resolver. Su valor depende
en gran medida de la configuracién diddctica disenada
y evaluada por el profesor, en conjunto con un grupo de
especialistas en disefio curricular.

Formacion en el uso de las TIC

A partir del surgimiento de la Internet en la década de los
90, se produjo un incremento en el uso de los ordenado-
res personales, y en general, de herramientas tecnolégicas,
siendo éstas el detonante para que multiples instituciones
se sumaran a la oleada tecnolégica, sin embargo, para que
las escuelas y demds dependencia adoptaran este nuevo
paradigma, era necesario una formacién en el drea que
les permitiera la implementacién, de manera dptima, de
dichas herramientas, sin embargo, para que se logre un
aprendizaje en el drea de las T1c, Duarte y Sangrd (2000)

proponen un marco tridimensional, a manera de guia,
para la formacién en TIC:

* Modelo centrado en los medios
* Modelo centrado en el profesorado
* Modelo centrado en el estudiante

El primer modelo se enfoca bdsicamente en el papel
que juegan las TiC en el aula y cémo éstas impactan en la
formacién en las diferentes dreas del conocimiento. In-
dependientemente de si la asignatura en cuestién es del
drea de informdtica, en el segundo modelo se denota la
importancia en las estrategias de ensefianza que el pro-
fesor implementa valiéndose de diversas herramientas
tecnoldgicas a su disposicién y de cémo dichas estrate-
gias influirdn de manera significativa en el alumno. Por
ultimo, en el tercer modelo, el profesor deja de tener un
papel importante y el estudiante comienza a ser prota-
gonista, pasando de ser un simple alumno a un usuario
activo en TIC.

Por otro lado, la Sociedad para la Tecnologia de la
Informacién y la Formacién Docente (1sTe, 2013)
identificé ciertos principios necesarios para el desarrollo
de competencias tecnoldgicas en profesores:

* La tecnologia debe integrarse a todo el programa de
formacién docente.

* La tecnologfa debe incorporarse a un contexto.

* Los futuros docentes deben formarse y experimentar
dentro de entornos educativos que hagan un uso in-
novador de la tecnologfa.

Cada uno de los modelos antes mencionados nos
ofrece una perspectiva diferente de porqué y cémo em-
plear la tecnologia dentro del salén de clases y, por ende,
en el proceso de ensefanza y aprendizaje. Cada modelo,
de manera especifica, se centra en un aspecto relevante
del proceso para definir sus lineamientos, caracteristicas,
objetivos, recursos y su disefio instruccional con base en
ese elemento. En el primero, se centra en los medios y la
tecnologfa; el segundo, en el profesor; y el tercero, en el
estudiante como agente creador de su propio aprendizaje.

Por lo anterior, es posible darse cuenta de que los mo-
delos, al centrarse en un solo aspecto en particular, dejan
de lado en mayor o menor medida a los otros elementos
que conforman el proceso de ensefianza y aprendizaje, lo
cual hace que de cierta manera estén incompletos y por
ello, en muchas ocasiones, no logran los objetivos que
se habfan planteado. La utilizacidn y puesta en practica
de alguno de los modelos dependerd de lo que se quiera
lograr en la institucién, a qué aspecto le dan mds im-
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portancia y a cudl no, dependiendo del presupuesto y la
infraestructura destinados para ello.

Sin embargo y a manera de andlisis, es de vital im-
portancia que las instituciones que propongan disefiar
modelos que contemplen el uso de las TIC en el salén
de clases se planteen, desde una visién a futuro, cémo
abordar los nuevos desafios y retos desde un proceso edu-
cativo adecuado (Aznar, Céceres y Hinojosa , 2005), por
consiguiente, es necesario tener en cuenta que el motor
fundamental es el uso de los medios tecnolégicos mds
adecuados para alcanzar el aprendizaje significativo, asi-
mismo, se debe poner al alcance de los alumnos cualquier
material o herramienta de la cual se disponga, ya que, en
primer lugar, se pretende la mejora de los medios para
ayudar al estudiante en su proceso de aprendizaje, y en
segundo, que ese aprendizaje lo comparta con otros, al-
cance sus metas, y desarrolle sus competencias, ya que
como mencionan (Aznar, Ciceres y Hinojosa, 2005) en-
caminarse hacia esa sociedad del conocimiento implica
la necesidad de generar estrategias politicas y econémicas
que faciliten y garanticen la formacién, la educacién y el
aprendizaje a lo largo de la vida.

Diseno instruccional para cursos
en linea

El sistema educativo, en la actualidad, se encuentra en
constante cambio, busca una mejora, mediante la in-
troduccién de nuevas herramientas tecnolégicas, en los
enfoques pedagégicos tradicionales en donde las clases
son de tipo presencial y sin ningtin medio auxiliar. El im-
pacto de los desarrollos tecnolégicos en todos los dmbitos
delaviday en particular en la educacién, al vincularse és-
tos con los procesos de ensenanza y de aprendizaje, estin
transformando no sélo la prictica pedagdgica, sino tam-
bién la forma en que aprenden las personas y los medios
que utilizan para hacerlo (Argiielles, Denise, Nanglés y
Nofal, 2007).

La implementacién de la tecnologia dentro y fuera
del aula enfrenta al estudiante a nuevos ambientes y pro-
blemas que no pueden enfrentarse con el modelo tradi-
cional presencial, sin embargo, para que exista la posibi-
lidad de crear y manejar los nuevos ambientes generados
con el uso de las T1C, como son espacios de trabajo virtua-
les y el manejo de herramientas en linea, es necesario el
desarrollo y la puesta en prictica de un modelo de disefio
instruccional que contemple las ventajas, inconvenientes,
caracteristicas y pasos a seguir de manera clara y concisa.

Lo anterior tiene el propésito de determinar un mo-
delo pedagégico adecuado para el contexto, realizar una

buena planeacién y, por consiguiente, aprovechar los
recursos de manera éptima, poniéndolos a disposicién
de la educacién, como son las estrategias de ensefianza-
aprendizaje, evaluaciones, recursos diddcticos, materia-
les, etc., en fin, todo aquello que sirva para el logro de los
objetivos y la mejora del aprendizaje de los estudiantes.

El diseno instruccional es el proceso sistemdtico que
permite analizar las necesidades y metas de la ensefian-
za, se seleccionan y desarrollan las estrategias, activida-
des y recursos que facilitan alcanzar las metas fijadas, asi
como los procedimientos de evaluacién del aprendizaje y
de toda la instruccién, (Sarmiento, 2007). Por su parte,
Gutiérrez (1999), citado por Gil (2004), entiende el di-
sefio instruccional como un conjunto de métodos afines
al proceso de ensenanza-aprendizaje y a los hechos, prin-
cipios y valores que rigen la educacién.

Para que el disefio e implementacién de un curso con
modalidad 6-learning sea efectivo, es necesario que el mo-
delo instruccional que se elija sea adecuado para este tipo
de cursos, ya que, como menciona Gil (2004), el modelo
“debe considerar el diagndstico o reconocimiento de las
caracteristicas de la institucién que ofrece el programa,
las necesidades educativas que ha de resolver, los recursos
humanos que apoyardn dicho programa y la infraestruc-
tura disponible”, con la finalidad de ofrecer un curso que
esté a la altura de una buena planificacién, sobre todo,
que los objetivos que se planteen se logren alcanzar en
su totalidad.

Una vez explicado en qué consiste el concepto y el
fundamento del disefio instruccional, asi como sus con-
ceptos y el papel tan importante que juega dentro de un
ambiente de aprendizaje, se puede hacer mencién de va-
rios autores que han propuesto diversos modelos de di-
sefio instruccional que, a partir de su implementacion,
han sufrido modificaciones determinadas por el uso de
las nuevas tecnologias de la informacién y paradigmas
educativos.

Para la presente propuesta se tomé cémo marco de
referencia el modelo PRADDIE, por ser un modelo que
incluye un andlisis previo de sus fases para poner mayor
énfasis en la implementacién.

Resultados

Cabe mencionar que los resultados obtenidos fueron
recabados mediante una serie de instrumentos aplica-
dos tanto a profesores como a estudiantes, considerando
aspectos referentes al curso disefiado para la asignatura
bajo la modalidad &-learning; esto en cuanto a disefo,
contenido, recursos y materiales y la evaluacién utilizada.
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Asimismo, se hace una comparacion entre los resultados
de la prueba diagnéstica con los puntajes obtenidos al
final del curso, con el propésito de determinar el impacto
en los estudiantes y en su rendimiento.

Evaluacion del aprendizaje

Para conocer con claridad el efecto que este curso tuvo
entre los estudiantes es estableciendo una comparacién
de los resultados obtenidos por los estudiantes en la prue-
ba diagndstica con el rendimiento académico mostrado
a lo largo del curso, que se ve reflejado en la calificacién
final obtenida. En la tabla 5.1 se muestran los puntajes
obtenidos por los estudiantes en la prueba diagndstica y
los obtenidos al final del curso.

Tomando como referencia los resultados de la tabla
anterior, se puede afirmar que hubo una mejora en el
rendimiento de los estudiantes al final del curso respec-
to al puntaje obtenido en la prueba diagndstica, esto de
manera general. Asimismo, se observa que 78% de los
estudiantes reprobaron en la prueba diagndstica, lo que
se constata al tomar como base el puntaje necesario para
aprobar una asignatura en la unidad académica de la
uADY, que es de 60 puntos. Al respecto, considerando el
criterio anterior, se observa que 60% de los estudiantes
obtuvieron un puntaje por encima de los 60 puntos, con
lo que aprobaron de manera satisfactoria la asignatura.
Al comparar este porcentaje con el de aprobados en la
prueba diagnéstica (22%), se comprueba que hubo un
incremento de 38% en el nimero de aprobados y, por

tanto, del rendimiento de aprendizaje desde el inicio has-
ta el final del curso. Ello muestra el impacto positivo del
curso disefiado para este trabajo.

Evaluacion del curso con la modalidad
blended learning

Con base en los resultados obtenidos por medio de
los instrumentos aplicados tanto a los alumnos como al
profesor de la asignatura, se puede afirmar que el cur-
so bajo la modalidad 6-learning se desarrollé de manera
efectiva y adecuada.

Los resultados estdn agrupados de acuerdo con las
dimensiones descritas en los cuestionarios de evaluacién
del curso utilizados. Las dimensiones consideradas para
la evaluacién del curso varfan entre los cuestionarios apli-
cados a los alumnos y el aplicado al profesor de la asig-
natura. Sin embargo, en ambos casos dichas variables nos
permiten tener una idea general y especifica del disefo,
desarrollo, implementacién y evaluacién del curso con
la modalidad b6-learning desarrollado para la asignatura
Formacién ocupacional I.

Cabe mencionar que en ambos casos, los cuestiona-
rios estdn realizados con una serie de preguntas basadas
en una escala Likert, pero se dio la oportunidad tanto al
profesor como a los alumnos de expresar sus comentarios
de manera libre en el apartado correspondiente, los cua-
les también se describen en cada dimensién al que fueron
dirigidos.

Resultados de la prueba diagndstica final

Alumno  Diagnéstico Final Alumno Diagnéstico Final
1 40 75.4 15 50 70.0
2 40 14.4 16 40 65.7
3 40 10.4 17 30 62.0
4 70 75.3 18 40 69.3
5 40 40.4 19 40 65.7
6 40 70.7 20 70 57.5
7 50 65.4 21 - 7.4
8 50 33.6 22 30 70.5
9 20 29.9 23 70 77.1

10 40 52.1. 24 30 61.2
11 30 64.8 25 30 11.1
12 60 58.0 26 40 32.5
13 50 32.0 27 30 67.8
14 60 68.4 28 60 51.1
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Cuestionarios aplicados a los estudiantes

En los cuestionarios aplicados a los estudiantes del curso
fueron consideradas las siguientes variables para evaluar
el curso bajo la modalidad mixta: perspectiva general e
introduccioén al curso; informacién acerca de la platafor-
ma; los alumnos que egresan tienen una formacion que,
de acuerdo con el Modelo Educativo para la Formacién
Integral (Mer1) de la Universidad Auténoma de Yucatdn
(Direccién General de Desarrollo Académico, 2002),
estd conformada por cinco categorfas, que son: fisica,
emocional, cognitiva, social y actitudinal. Estas dimen-
siones permiten guiar la intencidén de los aprendizajes
durante la formacién de sus egresados y formalizar las
diferencias en relacién con otras instituciones.

Perspectiva general e introduccion
al curso

Se puede destacar que poco méds de 80% de los alumnos
consideraron que la perspectiva general e introduccién
al curso es bueno o adecuado en todos las preguntas que
respondieron, a excepcién de la variable: frecuencia del
uso de la plataforma, en la que 70% de los alumnos eli-
gieron como respuesta “bueno” o “adecuado”.

De la misma forma, los porcentajes mds altos fue-
ron obtenidos por las preguntas referentes al mensaje de
bienvenida y las instrucciones de uso de la plataforma
(70 y 80%) en la opcién de respuesta “bueno”, lo cual,
nos muestra que el curso tuvo un mensaje de bienvenida
adecuado y unas instrucciones claras y precisas de cémo
realizar las diversas actividades de manera general y es-
pecifica. En ambos casos y en los demds aspectos con-
siderados en esta dimensién, se tomaron en cuenta las
caracteristicas de los estudiantes y se desarrollaron de una
forma adecuada, clara y mensurable para que fuera ficil y
entendible para los alumnos.

En esta dimensién los estudiantes expresaron algunos
comentarios que nos permiten ampliar la informacién de
los cuestionarios, por ejemplo, un alumno expresé lo si-
guiente: “presentacion y buena informacién”, al referirse
a la forma en la que se encuentra presentado la introduc-
cién y la perspectiva general del curso.

Por su parte, otro alumno mencioné de manera ge-
neral que el curso es “bueno”, ademds de escribir que éste
cuenta con instrucciones claras, al referirse “todo estd con
instrucciones” y “lo explica bien”, lo que demuestra que
el lenguaje usado es claro y sencillo.

Informacion sobre la plataforma

En este aspecto, 80% de los estudiantes indicé que lo
considerado en la dimensién informacién relacionada
con la plataforma es buena o adecuada en todas las afir-
maciones, con excepcion del punto: uso de los servicios
que ofrece la plataforma, sobre la cual 77% lo considerd
“bueno” o “adecuado”.

En esta dimensién se advierte que el porcentaje mds
alto obtenido corresponde a la pregunta 8 (63%), que co-
rresponde al uso de la plataforma educativa en la opcién
de respuesta “bueno”, lo que nos muestra claramente que
la plataforma, en este caso, Moodle, se us6 de manera
clara y sencilla, sin dejar de lado que existen aspectos que
se pueden mejorar. Al respecto, el curso fue disenado de
manera que tanto el profesor como el estudiante puedan
utilizarlo de manera sencilla y les resulte facil para llevar
a cabo las actividades y tareas, de esa forma se puede me-
jorar el proceso de ensenanza y aprendizaje.

Es importante mencionar que en esta dimensién los
estudiantes mencionaron que existen aspectos que deben
mejorarse en el curso, y que fueron aquellos que recibie-
ron puntuaciones mixtas, como son el entorno gréfico
de la plataforma y los enlaces proporcionados, asi como
el uso de los recursos de la plataforma y la orientacién
al navegar por ella. Ademds, esto queda demostrado con
comentarios presentados por escrito por los estudiantes,
como los siguientes: “no le entiendo mucho” o “no lo he
usado tanto”, que muestran la posibilidad de mejora en
el curso, en su diseno e implementacién.

Otros comentarios vertidos por los estudiantes para
esta dimensién en particular, reflejan que el uso de la pla-
taforma facilita el desarrollo del curso, principalmente de
las tareas y actividades, lo cual se demuestra en el siguien-
te comentario: “Te facilita las tareas”. Ademds, otros es-
tudiantes mencionaron que el uso de la plataforma fue
bueno, como se expresa en algunos comentarios, como
los siguientes: “es bueno” o “es buena’.

Informacién relacionada con el contenido

Respecto a esta dimensién se puede mencionar que poco
mds de 80% de los alumnos expresaron que lo relaciona-
do con el contenido del curso estd dentro del rango de
opcién bueno y adecuado en 100% de las preguntas, lo
que permite ver un manejo adecuado de los contenidos
del curso y su puesta en prdctica en el disefio e imple-
mentacién de la modalidad b-learning.

Se pudo determinar que casi todas las preguntas tu-
vieron respuestas parecidas en su mayorfa, con la eleccién
de las opciones “bueno” y “adecuado”, lo que se refleja en
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el porcentaje mis alto obtenido por la cuarta pregunta
(63%), la cual se refiere a los materiales proporcionados
en el curso y lo adecuado de los mismos. Al respecto, los
materiales utilizados en el curso bajo la modalidad mix-
ta, fueron seleccionados de acuerdo con su pertinencia,
relevancia, sencillez y claridad, lo cual ayudé a los estu-
diantes a lograr un mejor aprendizaje durante el curso.

Asimismo, en los cuestionarios los estudiantes men-
cionaron que existen aspectos que deben mejorarse en
relacién con el contenido manejado en el curso, especi-
ficamente en el punto referente al balance entre teorfa y
préctica, alcanzando un porcentaje de 18.5% en la op-
cién de respuesta “debe mejorarse”. Lo anterior queda
reflejado en el comentario de un estudiante: “sélo vemos
teorfa”, lo que pone en evidencia la necesidad de balan-
cear adecuadamente la teorfa y la prictica durante el di-
sefio del curso, y lo que se ve reflejado en el tratamiento
de los contenidos, las actividades, las tareas realizadas, asi
como los recursos y materiales usados.

Informacién relacionada con la evaluacién

Con base en esta dimensién, se puede indicar que 80%
de los alumnos considerd, en 100% de las preguntas, que
lo referente a la evaluacion se encuentra dentro del rango
“bueno” y “adecuado”, lo que demuestra que la evalua-
cién en general estuvo acorde con lo que se vio a lo largo
del curso. Lo anterior, puede verse reflejado de manera
mids especifica en la pregunta relacionada con la evalua-
cién y su relacién con lo visto a lo largo del curso, que
fue la que mayor porcentaje obtuvo (67%) en la opcién
de respuesta “bueno”, que también obtuvo 26% en la
respuesta “adecuado”.

Por otra parte, los estudiantes hicieron notar que
algunos aspectos pueden mejorarse, aunque esto fue en
menor medida, siendo algunos de esos aspectos lo rela-
cionado con la diversidad de las actividades para evaluar
(18%), la informacién que se le proporciona al estudian-
te (18%) y la comunicacién con el tutor (18%).

Cuestionario aplicado al profesor

Para el caso del profesor, las dimensiones consideradas en
el cuestionario aplicado al mismo fueron las siguientes:
valoracién del curso, recursos y materiales, diseno de ins-
truccion y uso efectivo de la tecnologia.

Valoracién del curso

En este rubro, se puede indicar que el profesor mencio-
né en 100% de las respuestas las opciones “bueno” o
“adecuado”, lo cual muestra que el curso disefiado para
este trabajo cuenta con la evaluacién adecuada para el

mismo; también se recurrié a diversos tipos de activi-
dades y tareas; se provey6 de una guia al estudiante; se
evalué por bloque temdtico y se retroalimenté de manera
clara y oportuna a los estudiantes.

Se debe senalar que la evaluacién del curso fue dise-
fiada pensando en lo visto a lo largo del mismo, en las
caracteristicas de los estudiantes y tomando en cuenta
el diagnéstico previamente realizado. Cabe recalcar que
la evaluacién o examen final no fue hecha por el autor
de este trabajo, debido a cuestiones administrativas de la
institucién, fue llevada a cabo por el grupo de profesores
del drea, pero en las pldticas que se tuvo con ellos duran-
te todo el proceso se procuré que la evaluacién final se
hiciera tomando en cuenta el disefio del curso y lo visto
en él.

Recursos A materiﬂ/es

A partir de los datos obtenidos en ese rubro, se puede
inferir que en 100% de las preguntas el maestro de la
asignatura marcd la opcién de respuesta “bueno” o “ade-
cuado”. Este resultado coincide con los resultados ob-
tenidos en el cuestionario para alumnos, ya que, en su
mayoria, éstos mencionaron que los recursos y materiales
eran buenos o adecuados para el curso y la asignatura.

Al considerar lo anterior, se puede decir que el curso
cuenta con los recursos y materiales suficientes para lle-
var a cabo un buen desarrollo del mismo, también que
son pertinentes, adecuados y sencillos para los alumnos
y estuvieron accesibles para ellos en todo momento en la
plataforma.

Cabe recalcar que los recursos y materiales usados
para el curso bajo la modalidad b6-learning, fueron cui-
dadosamente seleccionados bajo las premisas de perti-
nencia, accesibilidad y claridad, ademds de considerar no
s6lo el contenido escrito, sino también que los conteni-
dos estuvieran desarrollados con materiales audiovisuales
e interactivos, y resultaran atractivos para los estudiantes,
al tiempo que facilitaran su aprendizaje.

Diserio de instruccion

En este aspecto el profesor marcé como respuestas “bue-
» |« »

no” o “adecuado” en ocho de las nueve preguntas de la
instruccion del curso, lo cual permite inferir que el curso
forma que fueran claro los objetivos, se cuenta con pla-
nes de sesidn, las actividades fomentan la comunicacién,
ademds de que la relacién entre las tareas y el contenido
es adecuado.

Sélo en una pregunta fue seleccionada la opcién
“debe mejorarse”, la ndmero cuatro, correspondiente a
los objetivos instruccionales y su articulacién respecto al
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contenido y su especificacién en cada unidad. Lo ante-
rior, deja entrever que el disefio del curso tiene aspectos
que se pueden mejorat, como son los objetivos y la exten-
sién del contenido, es decir, es demasiado lo que se pre-
tende hacer a lo largo del primer semestre, pues es corto
el tiempo con que se cuenta, aunque traté de cubrirse
de manera adecuada, pero este aspecto se puede ir mejo-
rando con el trabajo conjunto de profesores y disenador.

Uso efectivo de la recnologia

En este aspecto, en seis de las siete preguntas se eligié la
opcién de respuesta “buena” o “adecuada’; esto, a gran-
des rasgos significa que la tecnologfa fue usada de ma-
nera adecuada y eficiente, lo que se refleja en el disefio
del curso, al considerar diversos recursos como videos,
presentaciones, objetos de aprendizaje y vinculos, entre
otros. Asimismo, hay que mencionar que para el disefio
del curso se tomaron en cuenta las caracteristicas de los
alumnos, del profesor y de la infraestructura de la insti-
tucién, lo que dio como resultado un uso mucho mids
efectivo de la tecnologia, en general, pero sobre todo de
las T1C y la plataforma educativa Moodle.

En una pregunta se obtuvo, por parte del profesor,
la opcién de respuesta “debe mejorarse”, en lo referente
a las gréficas y los videos utilizados, su tamano y can-
tidad, para una buena accesibilidad desde cualquier
computadora y ancho de banda. Lo anterior, nos indica
la importancia de considerar no sélo lo que hay dentro
de la institucidn, sino también las oportunidades de ac-
cesibilidad de los alumnos, reflejadas en la tecnologia y la
calidad de la conexién a Internet con que cuentan.

Es importante mencionar que el profesor, a pesar de
contar con la oportunidad, no expresé ningiin comen-
tario de manera escrita en relacién con el curso o algtin
punto en particular, y se conté en todo momento con
el apoyo del profesor para llevar a cabo las actividades y
tareas propuestas en el curso.

Conclusiones

Después de analizar los resultados obtenidos durante el
desarrollo del curso bajo la modalidad 6-learning, los cues-
tionarios aplicados y de la comparacién entre los punta-
jes obtenidos en la prueba diagnéstica y al final del curso,
es posible afirmar que el uso de la plataforma educativa
y la modalidad mixta tuvieron un impacto positivo en
los estudiantes, que se reflejé en su rendimiento y en su
aprendizaje.

Lo anterior lo demuestra el porcentaje de alumnos
aprobados al final del semestre, que fueron poco mds
de 60%, si lo comparamos con 22% de aprobados en la

prueba diagndstica, observdndose un incremento consi-
derable en el rendimiento de los estudiantes, por tanto,
la mayorfa de los alumnos logré cubrir satisfactoriamen-
te el objetivo de la asignatura, después de cursar con éxito
el curso de Formacién ocupacional I, bajo la modalidad
b-learning. Esto, ademds, si se toma en cuenta el porcen-
taje de aprobados en las diferentes asignaturas que con-
forman el drea ocupacional y principalmente de los otros
grupos de primer semestre.

Con base en los resultados de los cuestionarios, puede
afirmarse que el curso cumplié con 100% de los criterios,
con mds de 80% de aprobacién de los participantes, de
manera buena o adecuada, lo que indica que el disefio,
desarrollo, implementacién y evaluacién del curso sa-
tisfizo las necesidades de los estudiantes y del profesor.
Ademids de que cubrié adecuadamente los contenidos
planeados para esta asignatura, se lograron los objeti-
vos, hubo un uso eficiente de la tecnologia y de los recur-
sos, la evaluacién fue pertinente y acorde con lo visto en
las sesiones, entre otros aspectos importantes.

Lo anterior se debe a una planeacién y puesta en
practica de manera correcta y cuidadosa de la plataforma
Moodle, del curso diseiado por la institucién y de las
otras herramientas tecnoldgicas usadas, respetando los li-
neamientos de la institucién y los acuerdos tomados con
el profesor, buscando el logré del objetivo de la asignatu-
ra'y con la finalidad de la mejora del aprendizaje de los
estudiantes.

El uso de la plataforma Moodle y otros recursos tec-
nolégicos permitié a los estudiantes aprender y desem-
pefarse bajo una modalidad instruccional diferente para
ellos, que a su vez result6 innovadora y refrescante en un
entorno donde se utilizaron, en gran medida, los disefios
tradicionales. Es primordial la introduccién y el uso de
las tecnologias en el desarrollo del proceso de ensefian-
za y aprendizaje, ya que es algo que con el tiempo ha
ganado un lugar en las instituciones educativas y las au-
las, demostrando su potencial positivo para la mejora del
rendimiento y el aprendizaje, siempre y cuando se lleve
a cabo de la manera correcta y tomando en cuenta las
caracteristicas de los estudiantes, del profesor y de la in-
fraestructura de la institucidn, algo que se hizo de manera
cuidadosa para este trabajo.
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CAPITULO 6

Formacion de competencias

en el uso de las TIC en profesores
de nivel basico

Sergio Humberto Quifionez Pech

Antecedentes

En la actualidad, los avances tecnoldgicos han afectado todas las esferas de la socie-
dad, y la educacién no ha sido la excepcidn. Esta situacion se ve reflejada en la adop-
cién de nuevos paradigmas en los métodos de ensefianza, la redefinicion de los roles
en la educacién y en la forma de disefar y desarrollar los recursos diddcticos para su
uso en el proceso ensefianza-aprendizaje; por todo esto, surge la necesidad de formar
a los profesores en el uso de las T1C. En este sentido, Ramirez (20006, citado por Val-
dés, Angulo, Urias, Garcia, y Mortis 2011), afirma que el proceso de adopcién de las
TIC en las instituciones educativas ha sido de manera rdpida, lo que ha traido como
consecuencia nuevas exigencias para el profesorado (p. 212).

Al respecto, Valdés, Angulo ez al. (2011) senalan que la incorporacién de las T1c
en los programas educativos ha adquirido especial relevancia, bajo el supuesto de
que estas herramientas pueden promover una mejor calidad educativa y facilitar el
aprendizaje, ademds de contribuir a reducir la brecha digital (p. 212).

En definitiva, el papel que el profesor interpreta dentro de la educacién se ha
transformado; de ser una persona que s6lo transmite informacién, se ha convertido
en un guia que facilita el aprendizaje de los estudiantes. Este ha sido uno de los
temas que ha generado mayor discusién en los tltimos tiempos, incluso la misma
Secretarfa de Educaciéon Publica en sus planes y programas lo sefala. De acuerdo
con Rodriguez y Gutiérrez (2011), la Reforma Integral de Educacién Bésica (R1EB)
de 2011 apunta hacia la urgencia de integrar las TIC a la prictica del docente, de
manera que no solamente se beneficie él mismo, sino que incida en el aprovecha-
miento académico de los estudiantes y, por tanto, en la calidad de los procesos de la
institucién (p. 255).

En relacidn con lo anterior, Sudrez, Almerich, Gargallo y Aliaga (2010) afirman
que en la estructuracién de los planes de formacién docente se deben tener presentes
dos dimensiones bdsicas. En primer lugar, éstos deben organizarse en una serie de
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etapas en las que se encuentren los componentes tecno-
l6gicos y pedagdgicos. En segundo lugar, la organizacién
de estos planes formativos ha de ser flexible y de acuerdo
con las necesidades que presenta el profesorado.

En consecuencia, es preciso sehalar que son diversos
los factores que intervienen en la capacitacién de los pro-
fesores, como la consistencia de los cursos, los factores
personales y del contexto que influyen en la integracién
de las T1C en su préctica. En este caso, Sudrez ez al. (2010)
aseguran que en lo relacionado a la incorporacién de los
recursos tecnoldgicos en su prictica educativa diaria, el
profesorado lo contempla tan sélo en ciertas ocasiones,
no lo considera de forma regular ni habitual, centrdndose
fundamentalmente en el plano personal (p. 24). Esta si-
tuacién pone de relieve la segmentacién que los docentes
hacen al utilizar la tecnologfa; lo cual genera una falta
de vinculacién de ésta con los aspectos académicos y los
procesos de ensefianza y aprendizaje. De este modo, la
inclusion de las TiC en la prictica de los profesores se ve
afectada por la falta de familiarizacién y la creencia de
que la tecnologfa es un recurso ajeno a sus actividades en
la institucién educativa.

Importancia del estudio

Hoy dfa, se requiere atender las necesidades de formacién
en el uso de las TIC, no sélo bajo un enfoque tecnologi-
cista, sino con miras a la mejora del proceso ensefian-
za-aprendizaje. Al respecto, Valdés, Angulo ez al. (2011)
sefialan que las mayores deficiencias de los docentes res-
pecto a las TIC se hallan en los conocimientos pedagdgi-
cos necesarios para el uso adecuado de las mismas den-
tro del contexto educativo como apoyo a su ensefianza
y remarcan que en México como en diversos paises de
América Latina los profesores utilizan poco o inadecua-
damente las T1C.

De igual manera, Puente, Ballesteros y Palazén (2002,
citados por Valdivieso, 2010) mencionan que el analfa-
betismo tecnolégico en los docentes estd produciendo un
efecto de retraso e ineficiencia al enfrentar nuevas condi-
ciones de trabajo (p. 2).

Por su parte, Sudrez, Almerich, Diaz y Ferndndez
(2012) afirman que laslimitaciones en el dominio de com-
petencias en cuanto a las tecnologfas por parte del pro-
fesorado van acompafadas de una notable falta de con-
fianza en las mismas, lo cual se consolida como uno de
los obstdculos mds relevantes para el proceso de integra-
cién de estas tecnologias a la educaciéon (p. 305). Asi-
mismo, existe una tendencia general en el profesorado
de autoevaluarse con poca capacidad para utilizar las T1C
(Llorente, 2008, p. 122).

Con base en lo anterior, se evidencia que el problema
de la formacién docente en el uso de las TIC, radica en
la falta de competencias sobre el empleo de los recur-
NN tecnol()gicos que tienen a su disposici(')n, asi como
la fundamentacién pedagégica para su integracién en la
planeacién curricular. A partir de lo descrito, el presente
proyecto de investigacién radica su importancia en el de-
sarrollo de competencias en el uso de las T1C y la forma
en la que éstas deben integrarse a la planeacién curricular.

Los objetivos que orientan al proyecto son:

1. Identificar las necesidades en la formacién de las
docentes de una institucién de educacién bdsica,
perteneciente al sector privado del estado de Yuca-
tdn, respecto al uso de las TIC y su integracion a la
préctica educativa.

2. Disenar e implementar un curso de formacién para
el desarrollo de las competencias en el uso de las TIC
y su incorporacién en la préctica educativa en la po-
blacién seleccionada.

3. Evaluar los resultados de la intervencién implemen-
tada.

Justificacion

La formacién de los docentes en el uso de las TiC y la
integracién de éstas a la préctica educativa, se ha con-
vertido en una prioridad en las diferentes instituciones
educativas, debido a las demandas que la misma socie-
dad estd planteando en estos tltimos tiempos. Tal como
sefialan Dominguez y Canto (2012), el docente de hoy
se desempefia en un entorno tecnoldgico de ensefanza
y aprendizaje, donde tiene que cumplir roles bdasicos
(competencias) producto de la influencia que el contexto
tiene sobre su tarea profesional (p. 95).

En este sentido, el docente y el papel que desempefia
adquieren mayor relevancia ante los nuevos desafios edu-
cativos, ya que se requiere la insercién de las tecnologfas a
los procesos de ensefianza y aprendizaje, por tanto, las exi-
gencias son mayores. Ya no se trata inicamente enfocarse
en la capacitacién en cuanto a los modelos o enfoques
educativos, estrategias de ensenanza y aprendizaje, estilos
de aprendizaje, habilidades y conocimientos educativos,
sino en una formacién en la que la incorporacién de las
TIC esté vinculada con todos los aspectos anteriores.

Al respecto, este proyecto de investigacién tuvo un
impacto en los diferentes actores de la comunidad edu-
cativa. En primer lugar, en los profesores, quienes se be-
neficiaron al adquirir las herramientas para el desarrollo
de competencias en el uso de las TIC que tienen a su dis-
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posicién en el centro educativo, asi como las estrategias
para integrarlas a su prictica. En segundo lugar, en los
estudiantes, quienes al tener la oportunidad de recibir
una ensefanza con un enfoque diferente y adoptar un
rol activo en las sesiones de clase, lograron mejorar su
desempefio escolar; en tercero, en los directivos, ya que
tuvieron a su disposicién un programa de capacitacién
dirigido a su personal y acorde a su contexto.

Formacion de profesores de
educacion basica en el uso
delas TIC

Los esfuerzos que distintas instituciones y organismos
han llevado a cabo para integrar las TiC a la prictica edu-
cativa son innumerables. Sin embargo, a continuacién se
presentan de manera general algunos ejemplos que de-
muestran la utilidad y el impacto que han tenido en los
estudiantes.

En la investigacién Aulas 2.0 y uso de las TIC en la
préctica docente, en la que participaron 120 docentes
de 21 centros espafioles publicos y privados de todos los
niveles educativos de primaria y secundaria, con alrede-
dor de 3000 alumnos, se concluyé que el uso de las Tic
promueve el aumento de la atencién, la motivacién y la
participacién del alumnado; facilita la comprensién de
los temas, la ensefianza, el aprendizaje y la consecucién
de objetivos; favorece la renovacién metodolégica y au-
menta la satisfaccién, la motivacién y la autoestima del

docente (Domingo y Marqués, 2011 p. 174).

Por otra parte, en el VI Informe anual sobre el de-
sarrollo de la Sociedad de la Informacién en Espafa, se
evidencié que todas las Comunidades Auténomas desa-
rrollaron proyectos para introducir las nuevas tecnologias
en los centros educativos. Las experiencias incluyeron
medidas de desarrollo de infraestructuras de telecomu-
nicaciones, el aumento de portales educativos y platafor-
mas con recursos diddcticos para alumnos, profesores y
padres e intranets para la conexién y gestién de los cen-
tros (Gonzélez y Rodriguez, 2010, p. 266).

De igual manera, en el trabajo de Shacter (1999, en
Cebridn, 2009) se recopilan mds de 700 estudios y eva-
luaciones sobre el impacto de las TIC en el aprendizaje.
Algunos ejemplos son los estudios de iniciativas como
Apple Classrooms of Tomorrow (acort), estudios de me-
taandlisis con mds de 500 investigaciones, como el de
Kulik y Kulik en 1994, y proyectos implementados en
el estado de Virginia. Cada uno de ellos demuestra que
existen evidencias positivas cuando las tecnologias son
utilizadas para la motivacién y actitud de los estudiantes

y la creacidn de diversas estrategias metodoldgicas para la

docencia (pp. 20-21).

Asimismo, la integracién de las TIC en los centros pu-
blicos de Andalucia es una realidad que se hizo posible con
la expedicién del Decreto 72/2003, el 18 de marzo, so-
bre Medidas de Impulso a la Sociedad del Conocimiento
(BOJA, No. 55, 21 de marzo de 2003). And@red es la con-
crecién en el dmbito educativo del citado decreto que
consistié en el equipamiento y conexién de los centros
docentes publicos, la dotacién de materiales educativos en
soporte informdtico basados preferentemente en software
libre, la formacién para el uso de las TIC en la prictica
docente y la creacidn de centros docentes digitales que
ofrecen servicios integrales de atencién a las familias y
al resto de la comunidad educativa a través de Internet
(Gonzélez y Rodriguez, 2010, p. 266).

En definitiva, la educacién en otros paises parece es-
tar retomando un nuevo papel en el que la tecnologia es
parte de la misma, las escuelas estdn siendo equipadas y
los procesos son visualizados desde una perspectiva mds
global. Los estudios muestran una realidad en la que los
alumnos se encuentran inmersos y son ellos quienes en
gran medida dominan el uso de las tecnologfas y estin
exigiendo la integracién de las mismas a su ensefianza; los
maestros, por su parte, estdn siendo atendidos en cuanto
a su formacién y atin mds, existe una apertura al surgir de
la misma cultura para atender una necesidad.

Casos a nivel nacional

En el caso de México, atin hay camino por recorrer, ya
que a pesar de los programas que se han implementado
para integrar las TIC al dmbito educativo, los resultados
sefialan que no se han atendido las necesidades de acuer-
do con la realidad y situacién del pais.

Enciclomedia. Fue un proyecto realizado durante el
gobierno del presidente Vicente Fox, cuyo objetivo fue
ser una herramienta informdtica con libros de texto di-
gitalizados e informacién de utilidad para los estudiantes
de nivel primaria (Balderas, 2009, p. 79).

En este sentido, Enciclomedia, como un dispositivo
pedagdgico, articulaba multiples procesos y componen-
tes que tenian como ¢je los libros de texto gratuito digi-
talizados, enriquecidos con recursos multimedia, orienta-
dos a proporcionar variadas opciones al trabajo docente
(Elizondo, Paredes y Prieto, 2006, p. 214).

Este escenario ha constituido una de sus principales
criticas al trasladar los libros a un programa de compu-
tadora tinicamente. Al respecto, Navarro (2011) mencio-
na que la primera fase del proyecto Enciclomedia carecié
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de un andlisis de alternativas, que considerara los aspec-
tos pedagégicos y de equidad, la complejidad operativa y
la limitada disponibilidad de recursos ptblicos (p. 706).

El programa se puso en marcha en su fase de prueba
durante el ciclo escolar 2003-2004 en cinco escuelas del
Distrito Federal y se instalé en 21434 aulas de 50 y 6o
grados ubicadas en 6 700 planteles del territorio nacio-
nal, ademds, en 548 centros de maestros, 32 normales y
74 escuelas indigenas. Para finales de 2005 se proyectd
equipar aproximadamente 95 000 aulas de 50 y 6o gra-
dos (Elizondo, Paredes y Prieto, 2006, p. 215).

Al respecto, es conveniente mencionar que la condi-
cién del pais, en contraparte con otros, tiene ain muchas
carencias que solventar, que van desde la situacién eco-
némica de las personas que viven en los poblados mds
retirados, as{ como el acceso a Internet, los recursos dis-
ponibles y la infraestructura de los centros.

Esta situacién conlleva el planteamiento de interro-
gantes sobre la verdadera intencién de este programa y su
impacto, as{ como la planeacién previa y los propdsitos
para los cuales estaba disefiado.

Habilidades Digitales para Todos (HDT). Debido a
las diferentes situaciones en la educacién por las que el
pais estaba atravesando, en 2005 la Organizacién para la
Cooperacidn y el Desarrollo Econémicos (OCDE) expresd
algunas sugerencias que consistian, entre otras cosas, en
que México debia concentrar la atencién en la incorpo-
racién de competencias y habilidades en los siguientes
topicos: alfabetizacién, matemdticas y tecnologias de la
informacién (Navarro, 2011, p. 713).

Para atender dicho requerimiento se propuso una
actualizacién tecnoldgica de la plataforma Enciclomedia
(versidén portable) para hacerla compatible con Internet;
se contrataron especialistas con experiencia internacional
en TIC aplicadas a la educacién, quienes disefiaron cinco
componentes para implementar el programa Habilidades
Digitales para Todos (HDT): en sus aspectos pedagégico,
de acompafamiento, de gestion, de infraestructura y de
operacién del proyecto (Navarro, 2011, p. 714).

El propésito principal del programa y de sus aulas
telemdticas era mejorar el proceso de aprendizaje a partir
de instrumentos informdticos que permitieran ampliar
las competencias de los alumnos y empezar a generar un
entorno educativo digital (Navarro 2011, p. 707). Sin
embargo, al igual que el programa anterior, la implemen-
tacién de HDT tuvo que enfrentar las dificultades que el
mismo sistema educativo trae consigo, las carencias en
infraestructura, las desigualdades en las diferentes locali-
dades, el factor econémico, la preparacién de los profeso-
res, asi como la falta de recursos.

En este sentido, las acciones que se lleven a cabo de-
ben estar dirigidas a la solucién de los problemas edu-
cativos reales e implementar programas acordes con las
situaciones de cada centro educativo. En este caso, las
tecnologfas son recursos que requieren ser incluidos en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, no obstante, esta
integracién debe ser resultado de un estudio de necesi-
dades. Al respecto, sefialan Dominguez y Canto (2012),
integrar las TIC a la educacién es dar la oportunidad de
insertar a las nuevas generaciones a una cultura digital
de modo que adquieran las competencias necesarias para
mejorar sus condiciones de vida en una sociedad del co-
nocimiento (p. 95).

El reto educativo en la formacion
docente

La educacién basica en México, integrada por los niveles
de educacién preescolar, primaria y secundaria, ha expe-
rimentado entre 2004 y 2011 una reforma curricular que
culminé con el Decreto de Articulacién de la Educacién
Bésica (Ruiz, 2012, p. 52). La Secretarfa de Educacién Pu-
blica (2001, en Elizondo, Paredes y Prieto, 2006) en el
Programa Nacional de Educacién, fomenta el uso edu-
cativo de las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién, asi como el disefio y desarrollo de materiales
audiovisuales e informdticos que favorezcan el aprendi-

zaje (p. 212).

La reforma integral de la educacién bésica (RIEB) ins-
ta a los maestros a hacer un uso creativo y permanente
de los recursos de lectura, audiovisuales e informdticos
que se ponen a su alcance, de modo que no se dependa
exclusivamente de los libros de texto como los grandes
prescriptores del trabajo en el aula (Ruiz, 2012, p. 54).
En este caso, Rodriguez (2010) menciona los indicadores
de desempefio para los docentes en el uso de las TIC que
la RIEB establece:

Utilizar herramientas y recursos digitales paraapoyar la
comprensién de conocimientos y conceptos; aplicar con-
ceptos adquiridos en la generacién de nuevas ideas, pro-
ductos y procesos, utilizando las T1c; explorar preguntas
y temas de interés, ademds de planificar y manejar in-
vestigaciones, utilizando las Tic; utilizar herramientas de
colaboracién y comunicacién, como correo electrénico,
blogs, foros y servicios de mensajeria instantdnea, para
trabajar de manera colaborativa, intercambiar opiniones,
experiencias y resultados con otros estudiantes, asi como
reflexionar, planear y utilizar el pensamiento creativo;
utilizar modelos y simulaciones para explorar algunos
temas; generar productos originales con el uso de las TIC,
en los que se haga uso del pensamiento critico, la creativi-
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dad y la solucién de problemas basados en situaciones de
la vida real; desarrollar investigaciones o proyectos para
resolver problemas auténticos y preguntas significativas;
utilizar herramientas de productividad, como procesado-
res de texto para la creacién de documentos o la investi-
gacién; un software para la presentacion e integracién de
las actividades de investigacion, y uno mds para procesar
datos, comunicar resultados e identificar tendencias; uti-
lizar las redes sociales y participar en grupos de apren-
dizaje aplicando las reglas de etiqueta digital; hacer uso
responsable de software y hardware, ya sea trabajando de
manera individual, por parejas o en equipo; hacer uso éti-
co, seguro y responsable de la Internet y las herramientas

digitales (pp. 65-60).

Hoy dia, la formacién de los docentes para la imple-
mentacion de la RIEB en primaria es un reto fundamental
de la formacién continua en México. Reto que tiene que
ver con la critica que reciben los programas de formacién
continua, al no atender las verdaderas necesidades de los
docentes y la carencia de un mecanismo eficaz para co-
municar a los administradores del sistema educativo, que

es lo que necesitan (Ruiz, 2012, pp. 55-58).

En este sentido, las criticas a los programas de for-
macién del profesorado en materia de tecnologia han
sido diversas, sin embargo, lo que resulta evidente es la
necesidad de prepararlos para operar de manera oportu-
na, de acuerdo con las exigencias de esta nueva sociedad,
formarlos para el desarrollo de competencias que les per-
mitan emplear las TIC y las integren de manera pertinente
a su practica.

La formacion docente y el uso de las TiC

La integracidn eficiente de las T1C a la educacién no ha
sido sencilla. Su uso ha aumentado en el contexto edu-
cativo, pero su potencial completo no se ha logrado; asi-
mismo, el pensamiento pedagdgico no ha avanzado en
paralelo con los progresos tecnoldgicos (Valdés, Arreola

etal., 2011, p. 381).

Existe un desfase entre los avances vertiginosos de la
tecnologia y la ciencia y los cambios que la educacién ha
realizado en relacién con ellos. Parte de esta situacion,
es la resistencia al cambio de paradigmas, la necesidad
de una infraestructura, el factor econdmico, la apertura
hacia el uso de la tecnologia y otros problemas educativos
que atin no han sido resueltos.

Por otra parte, Ballesteros, Cabero, Llorente y Mo-
rales (2010, en Valdés er al., 2011), mencionan que a
pesar de las inversiones hechas, la formacién sigue siendo
deficiente; no tanto para el manejo técnico-instrumental,

sino fundamentalmente en la implementacién diddctica
de las T1C (p. 221); para la incorporacién exitosa de ele-
mentos tecnoldgicos, sefialan Enriquez, Cabrero y Alva-
rado (2010), es necesario considerar el nivel de dominio
que los profesores tienen en el uso de la computadora y
sus estrategias para incorporar las TIC en el proceso ense-
fanza-aprendizaje (p. 3).

Metodologia

La metodologfa empleada en el proyecto de investiga-
cién se basé en el enfoque mixto, el cual consiste en un
proceso de recoleccidn, andlisis y vinculacién de datos
cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio, con el
objetivo de responder a un planteamiento del problema
(Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2010, p. 544). Al res-
pecto, Herndndez y Mendoza (2008, en Herndndez ez
al., 2010) afirman:

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos
sistemdticos, empiricos y criticos de la investigacién e im-
plican la recoleccién y el andlisis de datos cuantitativos y
cualitativos, asi como su integracién y discusién conjunta
para realizar inferencias producto de toda la informacién
recabada y lograr un mayor entendimiento del fenémeno

bajo estudio (p. 546).

Modelo instruccional PRADDIE

En la construccién del curso se sigui6 el modelo instruc-
cional PRADDIE, cuyo representante es Pedro Cookson. A
continuacion se describen las actividades que se llevaron
a cabo como parte de cada una de las fases que componen
dicho modelo.

Preandlisis. En esta primera fase del disefio instruccio-
nal se identificaron y analizaron las principales politicas
relacionadas con la formacién de los docentes en el uso de
las TIC, asi como la misién, visidn, valores y politicas del
centro educativo de estudio, los cuales constituyen la
base de esta propuesta innovadora y determinaron la per-
tinencia de las acciones a realizar.

Andlisis. En la actualidad, la necesidad de formar a
los docentes en el uso de las TIC se ha convertido en una
prioridad, por eso, la oferta de cursos relacionados con
esta temdtica ha ido en aumento; sin embargo, la realidad
sefiala que estos programas, en algunos casos, no estdn
planeados de acuerdo con las necesidades de los profe-
sores, ni tienen un enfoque en el contexto particular del
centro escolar. Por tal motivo, el proyecto de investiga-
cién tiene como base las principales politicas en materia
de la formacién de las docentes de educacién bdsica, las
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politicas de la institucién educativa asi como el diagnés-
tico de necesidades realizado a las docentes participantes.

La construccién del bosquejo del curso se basé en las
necesidades e intereses expresados por las participantes
en la etapa de diagnéstico. Como puede observarse en la
figura 6.1, se plantean los principales temas del curso, los
cuales constituyeron la base para el disefio, desarrollo e
implementacién del mismo.

Diserio. En esta etapa se determiné la modalidad del
curso, el cual se implementé de manera presencial y vir-
tual, es decir, de acuerdo con el modelo 4-learning, que
se caracteriza por la yuxtaposicién o mezcla entre proce-
sos de ensenanza y aprendizaje presenciales con otros que
se desarrollan a distancia mediante el uso del ordenador

(Area, 2009, p. 68).

En esta fase del modelo PRADDIE se elaboré la pro-
puesta de disefio del curso, el cual se organizé en cuatro
sesiones, teniendo como referencia el bosquejo del con-
tenido. En este caso se determinaron los temas princi-
pales de cada sesidn, el contenido, las competencias a
desarrollar, las estrategias y los criterios de evaluacién, asi
como las actividades de aprendizaje. En las actividades
de aprendizaje se establecié la modalidad presencial o en
linea, la forma de trabajo (individual o en equipo), el
tiempo de ejecucion, estrategias para el aprendizaje y los
recursos de la plataforma que se utilizarfan.

Desarrollo. En esta fase se consideraron los elementos
del disefio para la elaboracién de las secuencias diddcti-
cas de cada sesién. La secuencia did4ctica se define como
el conjunto articulado de actividades para el aprendizaje
y evaluacién, mediadas por un docente para el logro de
las metas educativas (Tobén, Pimienta y Garcia, 2010,
p. 20).

Lasactividades, como puede apreciarse enla figura 6.2,
fueron organizadas en cuatro sesiones, procurando man-
tener entre ellas un equilibrio en cuanto a la modalidad
presencial y en linea. Asimismo, puede observarse que el
diario de aprendizaje estd presente en cada sesién como
punto clave para el logro del aprendizaje significativo.

Implementacion. En esta fase se establecieron las fechas
de las cuatro sesiones de trabajo. De igual manera, se de-
terming el horario de trabajo, el cual iniciaba a las 8:00
am y conclufa a las 12:00 pm en cada caso. Como puede
observarse en la figura 6.3, el periodo de implementacién
correspondid a los meses de enero y febrero de 2014. Al
respecto, es necesario mencionar que la organizacién se
basé en proporcionarles a las participantes del tiempo
necesario para la ejecucion de las diversas actividades del
curso.

Evaluacién. La evaluacién es considerada un proceso
continuo en este modelo de disefio instruccional, como
sefiala Cookson en su propuesta. En este sentido, la eva-
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luacién estuvo presente en todas las fases, de tal manera
que en cada una de ellas se hicieron los ajustes necesarios
de acuerdo con las demandas y necesidades de los parti-
cipantes y de la institucién educativa.

Durante la etapa de implementacién del curso, las
docentes elaboraron diarios de aprendizaje de cada una
de las sesiones haciendo uso de la plataforma Moodle.

Al respecto, Vélez, Gonzdlez, Herndndez, Rodriguez y
Matesanz (2012) senalan que el diario se define como un
instrumento de evaluacién formativa que considera al es-
tudiante como el eje del proceso formativo, promovien-
do la préctica reflexiva, ya que la idea central del diario es
escribir para aprender (p. 91).
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Los diarios de aprendizaje, en este caso, se constru-
yeron con el propdsito de promover en las docentes la
reflexién y el pensamiento critico sobre los aprendizajes
y la forma en que se adquirieron. De igual manera, per-
mitieron establecer los aprendizajes y experiencias de las
participantes respecto al uso de las TIC.

Al concluir con la etapa de implementacidn, se llevé a
cabo un proceso de evaluacién desde dos diferentes enfo-
ques. En primer lugar, bajo el enfoque cuantitativo se ela-
boré un cuestionario con unaescala tipo Likert, paradeter-
minar el grado de satisfaccion de las profesoras respecto
a cuatro dimensiones: disefio del curso en su modalidad
virtual; desarrollo del curso en su modalidad virtual; ac-
tividades de aprendizaje, y la labor del instructor.

Por otra parte, de acuerdo con el paradigma cualitati-
vo se organizd un grupo de enfoque, en el cual se iden-
tificaron las experiencias de las participantes respecto al
curso. Los grupos de enfoque, de acuerdo con Barbour
(2007 en Herndndez et al., 2010), representan un méto-
do de recoleccién de datos en el que se retine a un gru-
po de personas y se trabaja con éste en relacién con los
conceptos, las experiencias, las emociones, creencias, ca-
tegorias, sucesos o los temas que interesan en el plantea-
miento de la investigacién. Lo que se busca es analizar
la interaccién de los participantes y cdmo se construyen
significados de manera grupal. Los grupos de enfoque no
s6lo tienen un potencial descriptivo, sino que tienen un
gran potencial comparativo que es necesario aprovechar
(p. 426). En este sentido, se disend una guia de pregun-
tas que permitié dirigir la participacién de las docentes
durante el grupo de enfoque.

La primera pregunta estuvo dirigida al andlisis de las
experiencias y al sentir de las docentes al hacer uso de
los recursos tecnoldgicos; la segunda pregunta permitié
identificar el aprendizaje o los aprendizajes significativos

de las profesoras; en la tercera pregunta se determiné la
pertinencia de los contenidos y aprendizajes con la préc-
tica docente; la pregunta cuatro consistié en un proceso
de reflexién en el que las participantes determinaron la
relacién y el uso de las herramientas tecnoldgicas en su
préctica; en la pregunta cinco se establecieron los logros
obtenidos a través del curso; la sexta pregunta constitu-
y6 un indicador de cémo fue el cambio en la forma de
percibir la tecnologia; por tltimo, la séptima pregunta
correspondid a una evaluacion del curso en general.

Resultados

El instrumento implementado para valorar la satisfac-
cién del curso en su modalidad b-learning es fiable con
un Alfa de Cronbach de 0.923. Enseguida se presenta
el andlisis de cada uno de los aspectos del cuestionario,
considerando como base la siguiente escala: 1 nada sa-
tisfecho; 2 medianamente satisfecho y 3 muy satisfecho,
indicando de esta manera el nivel de satisfaccién del
usuario en cada una de las dimensiones.

En la primera dimensién, que se relaciona con el
disefio del curso en su modalidad virtual, como puede
apreciarse en la tabla 6.1, la mayoria de las docentes se
ubica en el nivel de “muy satisfecho” y un porcentaje me-
nor en el de “medianamente satisfecho”.

En relacién con el desarrollo del curso en su moda-
lidad virtual, 100% de la poblacidn se encuentra en el
nivel de “muy satisfecho”.

De igual manera, en la dimensién de las actividades de
aprendizaje elaboradas durante el curso, como se expresa
en la tabla 6.2, 100% de las profesoras afirmé estar en el
nivel “muy satisfecho”.

Diseno del curso en su modalidad virtual

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos  Medianamente satisfecho 2 18 18 18
Muy satisfecho 9 82 82 100
Total 11 100 100
Actividades de aprendizaje
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vilidos  Muy satisfecho 11 100 100 100
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Desempeno del instructor

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vilidos  Medianamente satisfecho 3 27 27 27
Muy satisfecho 8 73 73 100
Total 11 100 100
Frecuencia global de las dimensiones del instrumento
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélidos  Muy satisfecho 11 100 100 100
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Por otra parte, respecto del desempeno del profesor
durante las sesiones, la mayorfa indicé estar en el nivel
<« . »

muy satisfecho”, como se observa en la tabla 6.3.

Con base en el andlisis anterior, en la tabla 6.4 se
evidencia que de manera global en las dimensiones del
instrumento, el grupo afirmé estar muy satisfecho con la
implementacién del curso en su modalidad 6-learning.

Anadlisis descriptivo del grupo de enfoque
sobre la implementacion del curso

El grupo de enfoque estuvo dirigido hacia siete temdticas
principales, las cuales se relacionan con la percepcién de
las docentes sobre la implementacién del curso, sus ex-
periencias y aprendizajes. A continuacién se sefiala cada
una de ellas, asi como las respuestas de las profesoras que
representan las ideas del grupo en general.

1. Cémo se sintieron al hacer uso de las herramientas tec-
noldgicas. En este primer aspecto la mayoria de las
profesoras manifesté estar nerviosa ante el reto de
usar un recurso desconocido, ademds de que experi-
mentaron emocién e interés por la mejora continua,
y satisfaccidén con los resultados obtenidos.

2. Aprendizajes mds significativos obtenidos del curso.
Los mis signiﬁcativos expresados por las profesoras
se relacionan con el uso de los diferentes programas
como PowerPoint, al incluir audio, videos, anima-
ciones, asf como Movie Maker para crear historias
mediante la elaboracién de dibujos (Draw my life)
y el uso de Audacity para la construccién y edicién
de audios.

3. Relacién de los aprendizajes obtenidos con su quehacer
docente. En esta dimension, las profesoras afirmaron
que las herramientas son utiles no sélo porque per-

miten que las clases sean dindmicas, sino debido a
que atienden los diferentes estilos de aprendizaje.
Ahora ellas pueden crear recursos acordes con los te-
mas, la madurez del nifio y sus necesidades de apren-
dizaje; de igual manera, mencionaron como benefi-
cios el refuerzo del conocimiento a través de este tipo
de actividades y la estimulacién de los nifios para el
uso de la tecnologfa.

Uso de las herramientas incluidas en el curso en su
prdctica. De manera general, las profesoras afirmaron
que las herramientas son de utilidad para las diferen-
tes asignaturas que imparten, y pueden adaptarse a
los diferentes estilos, madurez y necesidades de los
alumnos.

. El avance obtenido durante la implementacion del cur-

so. En cuanto a los logros obtenidos durante el el
mismo, las profesoras de manera general expresaron
que tuvieron un avance significativo al poder elabo-
rar sus propios recursos y desarrollar las habilidades
para construir sus materiales y el interés para seguir
aprendiendo.

Opinién sobre las TIC. En relacién con la opinién so-
bre el uso de las TIC, la mayoria de las docentes ma-
nifesté que el avance estuvo en el cambio de actitud
respecto de su utilizacién, asi como su compromiso
con su profesién y la comunidad educativa al inno-
var y atender las necesidades de los alumnos, capaci-
tandose continuamente.

Opinidn general sobre el contenido del curso, actividades
de aprendizaje y el instructor. En esta dimension, la
mayorfa de las docentes sefialé que el curso tuvo una
adecuada organizacidn, los contenidos estdn acordes
a las necesidades, el trabajo fue sencillo y el instructor
resolvié las diversas dudas que iban surgiendo.
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La idea del uso de la plataforma para desarrollar ta-
reas, interactuar con las compaferas hizo que fuera una
actividad interesante y novedosa.

Andlisis de los diarios de aprendizaje
por sesidn

Una de las actividades de aprendizaje que las docentes

desarrollaron al finalizar cada sesién fue la construccién

de los diarios de aprendizaje, los cuales comprendieron

las preguntas: ;qué aprendi?, ;cé6mo lo aprendi?, ;qué me

falta por aprender?, ;cudl fue mi aprendizaje significativo?
¢ g

Diarios de aprendizaje de la sesion 1. En la sesién 1, las
profesoras identificaron como aprendizaje principal el
concepto de plataforma educativa, su funcionamiento,
la construccién de presentaciones efectivas en Power-
Point, la descarga de imdgenes y las estrategias de bus-
queda de informacién confiable, as{ como el uso de las
TIC en su prdctica docente.

Diarios de aprendizaje 2. A partir de los contenidos estu-
diados en la segunda sesidn, las docentes sefalaron como
principales aprendizajes la construccién de presentacio-
nes en PowerPoint con hipervinculos, imdgenes, gifs, ani-
maciones, el uso de Dropbox para almacenar informa-
cién y compartirla, asi como el manejo de los comandos
en el teclado de la computadora.

Diario de aprendizaje 3. De acuerdo con las temdticas
abordadas en la tercera sesidn, las profesoras evidenciaron
diferentes aprendizajes, entre los cuales, se encuentran:
la instalacién de programas a la computadora, la descar-
ga de videos, construccién de videos, que implicaba la
planeacidn, filmacién y edicién, asi como la grabacién y
edicién de audios, el uso de las presentaciones en Power-
Point en los diferentes momentos de instruccién (inicio,
desarrollo y cierre), asi como la integracién de audio y
video.

Diarios de aprendizaje 4. Con base en los contenidos
estudiados en la dltima sesién del curso, las profesoras
afirmaron haber obtenido los siguientes aprendizajes:
compartir videos y audios en la red (YouTube, Goear), la
necesidad de desarrollar la capacidad de bisqueda, inno-
var y crear, reconocer que el uso de la tecnologia pue-
de ser divertido pero requiere invertir tiempo, el uso de
Excel para promediar las calificaciones de los alumnos
y la planeacién de actividades de aprendizaje (en cada
momento de instruccién) en la que se emplee uno o mds
recursos tecnolégicos.

Conclusiones

Con base en los resultados de la implementacién del pro-
yecto de investigacion, se obtuvieron las siguientes con-
clusiones, las cuales tienen la finalidad de contribuir a
futuras investigaciones sobre la temdtica de la formacién
de profesores de educacidn bésica respecto al uso de las
TIC. En el disefio, desarrollo e implementacién de cursos
para la formacién de competencias en el uso de las TIC
por parte del profesorado, es necesario considerar el diag-
néstico de necesidades como punto de partida.

El andlisis del contexto, las politicas educativas, el
marco de competencias en TIC establecidas por las or-
ganizaciones, de manera especifica por la Secretaria de
Educacién Publica, las caracteristicas de la institucién, la
politica educativa del centro escolar, los recursos tecnolé-
gicos que tiene a su disposicién, la formacién y las necesi-
dades de los profesores, las caracteristicas de los alumnos
y la infraestructura, son elementos que deben tenerse en
cuenta para el disefo, desarrollo e implementacién de
un curso sobre la formacién de profesores de educacién
basica en el uso de las TIC.

Antes de iniciar el curso, es necesario que el estu-
diante identifique la utilidad del mismo, los propésitos,
temas, estrategias y actividades; las herramientas que uti-
lizard y los aprendizajes esperados. En el disefio del curso
se precisa la inclusién de materiales, recursos, tutoriales,
lecturas, actividades pertinentes a los contenidos y al
quehacer docente.

La teoria y la prictica son elementos que no pueden
estar separados durante el desarrollo de un curso de for-
macién en el uso de las TIc, ya que de esta manera se ge-
nera un ambiente de confianza en el que el profesor guia
y acompana al alumno en su proceso de aprendizaje, pro-
porciondndole seguridad y confianza en las herramientas.

Al implementar un curso en la modalidad b-learning
es necesario establecer el medio de comunicacién entre
alumno y profesor para la resolucién de dudas. En este
sentido se determinardn las fechas, horarios de trabajo
y la entrega de tareas. Asimismo, se debe corroborar el
acceso a Internet por parte de los participantes y del ins-
tructor.

El disefio del curso en la plataforma educativa debe
ser lo suficientemente claro, de manera que el trabajo en
ella sea sencillo, creativo, tenga una l6gica interna y pro-
mueva en el alumno su interés en el aprendizaje.

En cuanto al instructor, es necesario que conozca el
origen y propésitos del proyecto. En relacién con su for-
macién académica y experiencia laboral, es preciso que
domine aspectos sobre el uso de la tecnologia y su aplica-
cién directa en el dmbito educativo.
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CAPITULO 7

Habilidades de busqueda de

informacion en la web de los
estudiantes de licenciaturas
relacionadas con la docencia

Antecedentes

En julio de 2012, el Consejo Universitario de la Universidad Auténoma de Yuca-
tin (UADY) aprobé el Modelo Educativo para la Formacién Integral (MEFI) (UaDY,
2012). Para la uaDY ese modelo es su propuesta para promover la formacién integral
del estudiantado bajo una filosoffa humanista.

El MEFI impulsa esta formacién por medio de la interaccién de seis ejes: respon-
sabilidad social, flexibilidad, innovacién, internacionalizacién, educacién centrada
en el aprendizaje y educacién basada en competencias. Estos ejes se consideran ele-
mentos fundamentales que orientan el trabajo académico y administrativo de la
universidad.

Para efectos de este capitulo, nos centraremos en el eje de la educacién basada en
competencias, el cual consiste en la adopcién del enfoque orientado a una formacién
que desarrolla personas capaces de integrarse a la vida profesional exitosamente y
continuar desarrollando su profesionalidad a lo largo de la vida. La vaDY concibe
una competencia como la integracién dindmica de conocimientos, habilidades, ac-
titudes y valores que desarrollan los seres humanos.

En el MEFI se identifican cuatro tipos de competencias: de egreso, genéricas,
disciplinares y especificas. El MEFI declara 22 competencias genéricas que todo es-
tudiante de la uaDY debe desarrollar en su trayecto por el programa educativo. El
interés particular de este estudio es centrarse en la competencia genérica que refiere
al uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) en sus interven-
ciones profesionales y en su vida personal de manera pertinente y responsable.

En el modelo, la responsabilidad del aprendizaje recae principalmente en el estu-
diante, mediante actividades dentro y fuera del aula y en escenarios reales, en las que
se activan las competencias desarrolladas por éste, fortaleciendo sus aprendizajes.

Lanny Novelo Zel
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Nancy Burgos Lara
Alfredo Zapata Gonzdlez
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Asimismo, el estudio independiente se considera impres-
cindible para el desarrollo de su autonomia.

Problematica

En los dltimos afos, sobre todo desde la aparicién de
las computadoras personales, la cantidad de informacién
digital generada y almacenada ha crecido de forma verti-
ginosa, alcanzando niveles jamas imaginados con anterio-
ridad (Olivas, 2011), por tanto, encontrar la informacién
apropiada, requerida por cada usuario es una actividad
compleja y en muchas ocasiones frustrante.

Por otra parte, la sociedad exige ciudadanos com-
petentes en el uso de herramientas informdticas y tec-
nolégicas, por esta razén, se espera que las instituciones
educativas formen personas con competencias en este
dmbito. Contrario a lo que se espera, el curriculo escolar
no refleja una relacién entre lo que la sociedad demanda
y lo que se ensenia en el aula; es decir, hay un desfase entre
el avance cientifico de nuestro tiempo y la educacién ac-
tual (Area, 1996). La uaDY reconoce la necesidad de una
educaciéon por competencias que fomente el desarrollo
de competencias informdticas e informacionales, como
lo establece el MEFI.

Sistema bibliotecario de la UADY

Este sistema puede consultarse en la siguiente direccién
electrénica htep://www.bibliotecas.uady.mx/. Desde su
pdgina principal se tiene acceso a las siguientes fuentes
de informacién:

* Catédlogo de libros en linea. Permite su consulta tanto
dentro como fuera de la institucién. Es posible reali-
zar busquedas basadas en palabras clave, titulo, entre
otros. También se puede tener acceso a libros digi-
talizados y solicitarlos en préstamo si se encuentran
disponibles.

* Recursos electrénicos. La uapY mantiene acuerdos
comerciales que se renuevan cada afio con las si-
guientes empresas gestoras de bases de datos: Wiley,
Elsevier, Ebrary, Ebsco, Dot.Lib y Taylor y Francis.
Algunas de las ventajas que ofrece el uso de estas bases
académicas de datos son creacién de perfiles, configu-
racién de alarmas sobre temdticas especificas, descar-
ga de documentos, descarga de libros, entre otros.

¢ Metabuscador de bases de datos. La institucién ha
establecido un acuerdo con el Consorcio Nacional
de Recursos de Informacién Cientifica y Tecnoldgica
para utilizar el metabuscador summoON, el cual per-

mite realizar bisquedas entre multiples catdlogos de
bibliotecas y repositorios institucionales nacionales e
internacionales.

Las fuentes de informacién mencionadas con ante-
rioridad se encuentran disponibles para la comunidad
universitaria de la UADY. Su busqueda es posible tanto
dentro como fuera de la red institucional. El acceso ex-
terno, se realiza a través de una contrasefa genérica que
se proporciona a docentes y alumnos. Sin embargo, para
utilizar algunas bases de datos se requiere solicitar una
clave personalizada a la Coordinacién de Bibliotecas.

Metodologia

El propésito del estudio es conocer el nivel de capaci-
dades informacionales que poseen los estudiantes de las
licenciaturas relacionadas con la docencia, las formas en
que podrian mejorar sus habilidades de basqueda y los
dispositivos con que cuentan para realizar sus actividades
académicas.

Se utilizé un enfoque cuantitativo, de tipo descriptivo
en la modalidad de encuesta. Con los estudios descripti-
vos se pretende especificar las propiedades, las caracte-
risticas y los perfiles importantes de personas, grupos,

comunidades o cualquier otro fenémeno que se someta a
un analisis (Danhke, 1989).

Se realizé un muestreo no probabilistico por conve-
niencia. La muestra la conformaron 50 estudiantes entre
los 18 y 20 afos de edad inscritos en el segundo y oc-
tavo semestres del curso 2013-2014 de las licenciaturas
en Educacién (L), Ensenanza del idioma inglés (LEm)
y Ensefianza de las Matemadticas (LEm), de los cuales 17
pertenecen a la LE, 8 a la LEII y los 25 restantes a la LEM.

Diseino del instrumento

El cuestionario utilizado para la recoleccién de datos se
fundamenté en las propuestas de Uribe (2008) y Moli-
na (2010). Dicho instrumento fue adaptado al contexto
donde se llevé a cabo este estudio. Se realizaron adecua-
ciones a las dimensiones, se sintetizé el nimero de pre-
guntas y la redaccién de las mismas. A continuacién se
describe este proceso.

El cuestionario abarca tres dimensiones: definicién y
articulacién de la necesidad informativa, identificacién
de diversas fuentes de informacién, acceso eficaz y efi-
ciente a la informacién. Consta de 16 items, de los cuales
cuatro son preguntas abiertas, siete de tipo dicotémico,
tres del tipo opcién multiple, uno de respuesta cerrada y
uno que utiliza una escala Likert para responderla.
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Posteriormente, se midié su confiabilidad mediante
el coeficiente Alfa de Cronbach teniendo como resultado
0.952 que indica una excelente confiabilidad. La validez
del instrumento se llevé a cabo bajo la supervision de do-
centes investigadores de la Maestrfa en Innovacién Edu-
cativa de la vapy. Dicha supervisidén consisti6 en la re-
vision y andlisis del instrumento utilizando una tabla de
clasificacién de dimensiones, voto a favor o en contra en
la redaccién de los reactivos y observaciones pertinentes
al disefio y la redaccién del mismo. En la tabla 7.1 se
aprecian los aspectos evaluados en cada dimensidn, junto
con los reactivos correspondientes a cada una de ellas.

Dimensiones del cuestionario

Dimensiones Aspectos evaluados

Define o reconoce la

necesidad informativa.
Definicién y articulacion de
la necesidad informativa

Decide hacer algo para
encontrar informacion.

Inicia el proceso de
busqueda.

Identifica fuentes potenciales

Identificacién de diversas de informacién.

fuentes de informacién Valora las fuentes de

informacion.

Desarrolla estrategias de

Acceso eficaz y eficiente a bisqueda.

la informacién Emplea diversos dispositivos

o medios tecnoldgicos.

La administracién del instrumento se realizé en el
periodo entre marzo y agosto de 2014, primero con los
alumnos de la LEM, posteriormente, con los alumnos de
las LE y LEII

Analisis de los resultados

La informacién recolectada se analizé6 mediante técnicas
cuantitativas y con el apoyo del software spss. Una vez
creada la base de datos, se realizé la prueba de discrimi-
nacién de reactivos, el andlisis de frecuencias y porcen-
tajes para cada dimensién y determinacién del valor del
indicador en una escala de 0 a 100 de cada una de las
dimensiones establecidas.

La organizacién de los resultados se describe de
acuerdo con las dimensiones consideradas que definen el
constructo estudiado: habilidades de busqueda de infor-
macién en la web.

Dimension 1 Definicion y articulacion
de la necesidad informativa

En lo que respecta a esta dimensién, se preguntd a los
estudiantes sobre la periodicidad con que realizan una
busqueda de informacién y las principales acciones para
hacerla; en la tabla 7.2 se observa que los estudiantes que
formaron parte de la muestra frecuentemente realizan ac-
tividades como participar en discusiones con su grupo de
trabajo (36%), realizar consultas con el profesor (50%),
acudir a la biblioteca para identificar temas de investiga-
cién o resolver cualquier otra necesidad de informacién
(44%) y explorar fuentes generales de informacién para
aumentar su familiaridad con el tema (52%). Para mayor
detalle, véase la tabla 7.2.

En relacién con el tempo dedicado a la busqueda
de informacién en la web, se observd que la mitad de
los encuestados (50%) le dedica menos de 4 horas a esta
actividad, 44% le dedica de 4 a 8 horas semanales, y 6%

dedica al menos 9 horas.

Periodicidad de actividades realizadas por el estudiante

Nunca Algunas veces Frecuentemente Siempre
Aspecto evaluado F F F F
% % % %
Participas en discusiones con tu grupo de trabajo 0 17 18 15
P grip o 0 34 36 30
Realizas consultas con el profesor. 0 20 2 >
profesor: 0 40 50 10
Acudes a la biblioteca para identificar temas de investigacion 0 14 22 14
o por cualquier otra necesidad de informacién. 0 28 44 38
Exploras las fuentes generales de informacion para aumentar tu 0 14 26 10
familiaridad con el tema. 0 28 52 20
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Fuentes de informacion identificadas
por los estudiantes
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Dimension 2 Identificacion de diversas
fuentes de informacion

La identificacién y valoracién de las fuentes de informa-
cién son parte importante de este estudio, por lo que la
incorporacién de marcadores en sitios web es un indi-
cador de la importancia que tienen éstos para los estu-
diantes. Los resultados obtenidos reflejan que la mayoria
(709%) afirma haber realizado esta accién.

Por otra parte, todos los estudiantes conocen y
emplean diversas fuentes de informacién, y manifesta-
ron su preocupacion por la confiabilidad de la informa-
cién que obtienen en la web. En contraste con lo ante-
rior, de acuerdo con sus respuestas, utilizan sitios poco
confiables y sin validacién académica.

En el instrumento empleado se proporciond a los en-
cuestados un listado de las bases de datos disponibles me-
diante el Sistema bibliotecario de la uapy. En la gréfica
7.1 se observa que estos sitios son poco reconocidos por
los estudiantes, salvo las bibliotecas virtuales.

Dimensidon 3 Acceso eficaz y eficiente a la
informacion

Esta dimensién se centra en las estrategias de busqueda
empleadas por los estudiantes y los dispositivos emplea-
dos para ello. La computadora portdtil resulté ser el me-
dio més utilizado para esta actividad, seguida del teléfono
inteligente y la computadora de escritorio.

En lo referente a las estrategias empleadas por los
alumnos, 74% de los encuestados respondié que no
emplean estrategias para la buisqueda de informacién
en la web. Por su parte, 26% afirmé que suelen hacer
la revisién pdgina por pdgina para facilitar su basqueda.

Existe diversidad de mecanismos que facilitan la bus-
queda de informacién en la web. Para determinar los mds
utilizados por los alumnos se les proporcioné una lista de
los mds conocidos por su eficacia. Los resultados arroja-
ron que el uso de las palabras clave es el que se utiliza con
mayor frecuencia. Para mayor detalle véase la grafica 7.2.

Mecanismos que facilitan la bisqueda de
informacion

Otro| |0

Emplean los operadores
de busqueda (y, +, or, —, near,
comillas, far, etc.) 7

Colocan la extension del
documento que desean
encontrar (pdf, docx, mp4, etc.) 30

Teclean sélo las palabras
clave del tema que
pretenden investigar 48

0 10 20 30 40 50

Ndmero de estudiantes

Mientras navegan por la web, los estudiantes pueden
tener dificultades para acceder a la informacién que ne-
cesitan. Al respecto, los encuestados mencionaron que la
falta de informacidn relacionada con sus intereses y la po-
ca confiabilidad de los temas de utilidad para ellos son los
principales problemas que enfrentan (gréfica 7.3).

Sialguna estrategia no genera los resultados deseados,
se espera que se revise para obtener otro tipo de infor-
macién que se adecue a la bisqueda. Casi 74% de los
alumnos respondié que revisan su estrategia cuando no
obtienen lo esperado, por su parte, 26% contesté que no
lo hace.

Los estudiantes hicieron propuestas para ampliar sus
posibilidades de busqueda de informacién, la principal
es que se les proporcione una lista de paginas web confia-
bles. En la grafica 7.4 se muestran las respuestas, ordena-
das de acuerdo con su frecuencia.

A manera de resumen, en los resultados se destaca
que los estudiantes que participaron en la muestra uti-
lizan motores de bisqueda horizontales, como Google
o Yahoo, para sus actividades académicas, en lugar de
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Mecanismos que dificultan la bdsqueda de
informacién

Otro 3

Encuentran demasiada
informacidn y no saben

cual seleccionar 21

Se tardan mucho navegando
de un sitio a otro 22

No encuentran informacion
confiable del tema 30

No encuentran la suficiente
informacion adecuada

a sus intereses 34

0 10 20 30 40 50
Ndmero de estudiantes

recurrir a los motores de busquedas verticales, como las
bases de datos académicas. Se observé que los recursos
disponibles de forma gratuita en el sistema bibliotecario
en linea son desconocidos por la mayoria de ellos.

También se distingue que los estudiantes no imple-
mentan estrategias de busqueda de informacidn, tales
como: operadores de busqueda booleana, cadenas de bus-
queda, operadores posicionales, busqueda por campos,
entre otros. Se destaca que el dispositivo que mds utilizan

Propuestas de los alumnos para ampliar sus
posibilidades de bdsqueda
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para conectarse a la web es la computadora portdtil y que
las tabletas atin son consideradas un articulo no priori-
tario para los estudiantes, esto quizd se deba a que estos
dispositivos méviles estdin mds orientados al consumo de
informacién que a la creacién de contenidos.

Conclusiones

En este capitulo hemos presentado un estudio enfo-
cado a conocer el nivel de habilidades de busqueda de
informacién en la web de estudiantes matriculados en
licenciaturas relacionadas con la docencia. Respecto a las
conclusiones del estudio podemos observar que debido a
los cambios recientes en el modelo educativo, es palpable
que existe una brecha entre lo que se plantea en el MEFI
con lo que se lleva a cabo dentro del aula; una necesidad
expresada por los estudiantes que contestaron el instru-
mento, es que existe poca Correspondencia tecnolégica e
informdtica con los conocimientos que ellos desarrollan
en su carrera, por lo que no ven la necesidad de expandir
las posibilidades de basqueda y la habilidad en el andlisis
de informacién proveniente de la web, pues se limitan al
uso de los libros e informacién impresa existente.

Por lo anterior, se recomienda reforzar la promocién
de las bases de datos académicas entre la comunidad uni-
versitaria. Esto puede realizarse a través de campanas que
promuevan su uso, as{ como crear ¢ impartir talleres para
los docentes y estudiantes que se ajusten a sus necesida-
des y su drea de conocimiento.

El uso de las bases de datos aporta diversos beneficios.
Desde el punto de vista del docente, impacta de forma
positiva tanto en la preparacién de sus clases como en
ser una fuente de consulta para el desarrollo de articulos
de investigacién. Desde el punto de vista del estudian-
te, significa una diversidad de fuentes de informacién
confiables para la realizacién de sus tareas e investigacio-
nes, as{ como la realizacién de trabajos de titulacién.

Con acciones a futuro se pretende ampliar el andlisis a
estudiantesdetodoelcampus,sobretodoenlasireasde Cien-
cias Sociales, Econdmico-Administrativas y Humanidades.
También, se proyecta tener disponible el instrumento en
linea para facilitar la participacion de los estudiantes.
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CAPITULO 8

Diseno instruccional del curso

virtual para operadores en el
nuevo sistema acusatorio
del estado de Yucatan

Introduccion

El sistema penal mexicano entré en un proceso de reforma a partir de la propuesta
para adecuarlo a los tiempos modernos y transformarlo en un sistema acusatorio y
oral. Como menciona Garcfa, “las reformas propuestas se fincaron, como es natural,
en un diagndstico de la realidad prevaleciente en el doble 4mbito abarcado por las
iniciativas y el dictamen: seguridad publica y justicia penal” (2008).

Entre otras reformas, el nuevo sistema penal tiene el propdsito de utilizar me-
canismos alternativos para resolver conflictos, implementar los juicios publicos y
orales; abreviar los procedimientos ante el reconocimiento de la participacién en el
delito; fortalecer la investigacion del delito a cargo de la policia, bajo la conduccién
juridica del Ministerio Pablico; fortalecer las herramientas legales para la lucha con-
tra la delincuencia organizada y fortalecer la prevencién del delito (Inacipe, 2010).

Dicha reforma se inicié en diciembre de 2007, con la propuesta de reforma a la
Constitucién Federal de los Estados Unidos Mexicanos, la cual, siguiendo el proceso
que la misma Constitucién establece, debid ser revisada y aprobada por las cdmaras
de Diputados y Senadores, posteriormente fue aprobada por la mayoria de las legis-
laturas de los estados miembros de la Federacién y, finalmente, sancionada por el
Presidente de la Republica para su publicacién y entrada en vigor.'

Este proceso concluy6 en 2008 con la publicacién en el Diario Oficial de la
Federacién del decreto de reforma constitucional a los articulo 16, 17, 18, 19, 20,
21, 22; las fracciones XXI y XXIII del articulo 73; la fraccién VII del articulo 115,
y la fraccién XIII del apartado B del articulo 123, todos de la Constitucién Politica
de los Estados Unidos Mexicanos, en materia de seguridad publica y justicia penal,
mediante el cual se establecen las bases del nuevo Sistema de Justicia Penal en la

Republica Mexicana (Diario Oficial de la Federacion, 2008).

' Para mayor informacién consulta http://setec.gob.mx/

Frank Andrés Pool Cab
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De acuerdo con los articulos transitorios de la propia
reforma constitucional, el nuevo sistema penal entrard en
vigor cuando lo establezca la legislacién secundaria co-
rrespondiente, sin exceder el plazo de 8 anos, contado
a partir del dia siguiente de la publicacién de dicho de-
creto (articulo segundo transitorio), lo cual obligaba a la
Federacidn, las entidades federativas y al Distrito Federal
a hacer las modificaciones a sus ordenamientos e insti-
tuciones penales con el fin de adoptar el sistema penal
acusatorio.

En el mismo apartado de transitorios, en el articulo
séptimo, se afirma que se establecerd el sistema nacional
de seguridad en un plazo de 6 meses a partir de la publi-
cacién del decreto, ademds, en el articulo octavo transi-
torio se establece la importancia de la capacitacién en los
siguientes términos:

El Congreso de la Unidn, las legislaturas de los estados y
el érgano legislativo del Distrito Federal, deberdn desti-
narlosrecursosnecesariosparalareformadelsistemadejusti-
cia penal. Las partidas presupuestales deberdn sefialarse
en el presupuesto inmediato siguiente a la entrada en vi-
gor del presente decreto y en los presupuestos sucesivos.
Este presupuesto deberd destinarse al disefio de las refor-
mas legales, los cambios organizacionales, la construccién
y operacion de la infraestructura, y la capacitacién nece-
saria para jueces, agentes del Ministerio Pablico, policias,
defensores, peritos y abogados (Constitucién Politica de
los Estados Unidos Mexicanos, 2009).

En el articulo noveno transitorio se establece la
creacién de una “instancia de coordinacién que estarfa
integrada por representantes de los poderes Ejecutivo,
Legislativo y Judicial, ademds del sector académico y la
sociedad civil, (...) la cual contard con una secretaria téc-
nica que coadyuvard y apoyard a las autoridades locales y
federales, cuando asi se lo soliciten” (Constitucién Politi-
ca de los Estados Unidos Mexicanos, 2009).

Arturo Chévez, Procurador General de la Republica
(2009-2011) expresé: “serd necesario hacer un enorme
esfuerzo para capacitar a los jueces, agentes del Ministe-
rio Publico, policias, defensores de oficio, peritos y abo-
gados, ya que las reglas del proceso penal serdn distintas a
las que existen hoy. El buen éxito de la reforma exigird un
cambio de mentalidad en la sociedad civil en conjunto”
(Inacipe, 2010).

En cumplimiento con lo anterior, se instalé en mar-
zo de 2009 la comisién para la implementacién de la
reforma penal en el estado de Yucatdn, y se dieron los
primeros pasos para la capacitacién de todos los actores
juridicos, jueces, agentes del Ministerio Piblico, policias,
defensores, peritos y abogados.

Durante los meses de agosto a diciembre de 2010 se
imparti6é una serie de cursos en las ciudades de Mérida,
Tekax y Valladolid con el propésito de capacitar a los par-
ticipantes en las distintas instancias. En esa primera fase
se atendié a 461 participantes en una modalidad presen-
cial en cursos que tuvieron de 120 a 240 horas de du
racién (s.f. Comunicacién personal).

La capacitaciéon en la primera fase fue exitosa, aunque
no se logré abarcar a la totalidad de la poblacién meta
de operadores ¢ involucrados en el sistema penal estatal,
segiin datos aportados por la Secretaria Técnica para la
implementacién del nuevo sistema de justicia penal. Bajo
el esquema de capacitacién tradicional algunos partici-
pantes no pudieron continuar la formacién debido a que
debian desplazarse de sus centros de trabajo o poblacio-
nes a las ciudades donde se impartian los cursos, lo cual
afectaba su eficiencia laboral al ausentarse por un tiempo.
Ante ese panorama, la Secretaria Ejecutiva de la Comi-
sién para la Implementacién de la Reforma en Materia
de Seguridad y Justicia en el Estado de Yucatdn se plante6
las siguientes interrogantes:

¢ ;Cémo dar cumplimiento al ordenamiento constitu-
cional para la implementacién del sistema penal sin
menoscabar el rendimiento de los participantes en
sus labores?

* ;De qué manera los participantes pueden continuar
recibiendo la capacitacién sin tener que dejar sus lu-
gares de trabajo y origen?

¢ ;Podrian las herramientas tecnolégicas, como la In-
ternet, servir de medio para la capacitacién, sobre
todo de los participantes en lugares distantes a la ca-
pital del estado?

Durante la primera fase del proyecto de capacitacién
se invit6 a 74 participantes (40 hombres y 34 mujeres)
a tomar parte en un plan piloto para utilizar la Internet
como un medio de aprendizaje. Empleando el ambien-
te virtual de aprendizaje de la Universidad Modelo se
creé un curso piloto en el cual se ofrecieron actividades
de aprendizaje a los participantes, asi como un espa-
cio de debate sobre el sistema penal. Los contenidos fue-
ron proporcionados por los capacitadores y adaptados
por personal de la universidad para su utilizacién en el
curso, el cual se llevé a cabo de octubre a diciembre de
2010, y fue aprovechado por los 74 participantes.

Este primer acercamiento del uso de un ambiente
virtual de aprendizaje en linea, como apoyo a los cursos
presenciales, dio pie a la iniciativa de utilizar con mayor
amplitud las herramientas tecnoldgicas de la comunica-
cién para continuar la capacitacién en el nuevo sistema
penal y de este modo satisfacer las necesidades de capaci-
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tacién de los operadores y cumplir con el mandato cons-
titucional de implementar el nuevo esquema de justicia
penal en el estado de Yucatdn.

Con esta iniciativa en mente se propuso a la Secre-
tarfa Técnica el disefio de un curso estructurado sobre la
base de un modelo de disefio instruccional que permi-
tiera utilizar las herramientas en linea para cumplir con
los objetivos de capacitacién en el esquema del sistema
penal en el estado de Yucatdn, propuesta que fue acogida
con agrado, a partir de la cual procedimos a elaborar este
trabajo.

Objetivo general

Desarrollar, con base en un modelo de disefo instruc-
cional, un sistema de aprendizaje apoyado por las tecno-
logias de la comunicacién y la informacién (TIC) como
soporte a la capacitacién de operadores e involucrados
en la implementacién del sistema penal en el estado de
Yucatan.

Mediante el modelo 1+ D + 1 (investigacién, desa-
rrollo e innovacién). En tres fases: 1. Andlisis de nece-
sidades, mediante la investigacién, 2. El disefio instruc-
cional (p1), propiamente dicho, y 3. Implementacién de
la innovacién, en una situacion real. De estas fases se ex-
traerdn lecciones y aprendizajes, aplicables a experiencias
posteriores y para la mejora de la propuesta innovadora.

Objetivos especificos

1. Analizar las necesidades de capacitacion de la pobla-
cién en estudio y otras implicaciones del curso.

2. Disenar el contenido del programa en linea aplican-
do un modelo de b1, con base en la evaluacién de las
necesidades.

3. Desarrollar un prototipo de programa que pueda re-
troalimentar el proceso antes de su implementacién
total.

4. Implementar el prototipo de disefio a pequena esca-
la.

5. Evaluar el resultado del prototipo de diseno y repor-
tar resultados.

Diseno instruccional y teorias
instruccionales

Hay ciertos elementos que influyen en el aprendizaje
dentro del e-learning, como Gill y Cohen (2009) los des-

criben, consideraciones acerca del estudiante, las tareas, el
contenido, la organizacién del contenido, las estrategias
instruccionales, los medios, ¢l ambiente de aprendizaje,
la evaluacién de la calidad de la instruccién, la seleccién
de los materiales y la entrega de los mismos y, por tltimo,
la retroalimentacién.

Mergel (1998), citando a Schuman (1996), agrupa
los fundamentos de las teorfas del aprendizaje en tres ten-
dencias basadas en: el conductismo, el cognoscitivismo y
el constructivismo. Los fundamentos del conductismo se
basan en los trabajos de conocidos tedricos de la conducta
y el aprendizaje, como Pavlov, Skinner, Watson y Thorn-
dike; nociones como estimulo-respuesta, condicionamiento
y reforzamiento; los controversiales experimentos con el
pequeno Albert, de Watson (iniciador del conductismo)
y con el perro de Pavlov, forman parte de la historia del
conductismo.

Los postulados del conductismo se basan en que el
aprendizaje, tanto de animales como de humanos, son
producto de respuestas a diversos estimulos que modi-
fican las conductas. Estas conductas se pueden observar,
por tanto, se pueden medir. El énfasis estd en lo que se
puede observar al exterior del sujeto y se ignora lo que
pasa en la mente, la cual se concibe como “una caja ne-
gra’. El conductismo influyé en los sistemas de aprendi-
zaje durante buena parte de finales del siglo x1x y hasta
pasada la mitad del siglo xx. Esta corriente dio origen a
los Sistemas de Instruccién Personalizada (sip), con sus
programaciones lineales y ramificadas, que se pueden
identificar con los antecedentes del disefio instruccional.

Pero las teorfas del conductismo terminaron por
dejar insatisfechos a los estudiosos de los procesos del
aprendizaje, porque aquéllas no explicaban algunas con-
ductas sociales que los nifios desarrollaban sin necesidad
de refuerzo, fue asi como Bandura y Walters iniciaron
una nueva corriente tedrica conocida como cognosciti-

vismo (Dembo, 1994 en Mergel, 1998).

Los estudios de Bandura demostraron que los seres
humanos no aprendemos por simple imitacién de las
conductas de los otros ni por experiencia directa o por
experiencia vicaria, sino por medio de informacién pro-
cesada cognitivamente.

Bandura, siguiendo la corriente de Tolman (otro ted-
rico conductista), acepta que la motivacién o razén de
actuar estd directamente relacionada con la conducta. El
célebre experimento de Bandura en el que a tres grupos de
nifios se les presenta la pelicula de un adulto golpeando
a un mufieco, dio origen a la teorfa del modelamiento y
el reforzamiento. Los nifios que recibieron un castigo por
la agresividad hacia el mufeco, no imitaron la conducta
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agresiva y los nifios que obtuvieron un reforzamiento por
la conducta agresiva fueron mds agresivos al ser expuestos

al mufieco (Hergenhahn y Olson, 2005).

Los postulados del cognoscitivismo afirman las no-
ciones de reforzamiento, los esquemas mentales, memo-
ria a largo y corto plazo, y el aprendizaje significativo.
Asimismo, ponen énfasis en los efectos de interferencia y
transferencia hacia nuevos conocimientos.

La memoria juega un papel importante en el aprendi-
zaje. Una estrategia adecuada de memorizacién sumada a
organizadores mentales avanzados facilita el aprendizaje.
La teorfa social-cognitiva de Bandura influyé enorme-
mente en los modelos de ensenanza y aprendizaje y en
la literatura del periodo 1960-1980. Su trabajo aport6
mucho a la teorfa del aprendizaje, la psicologfa social y
la psicologia cognitiva, demostrando que el aprendizaje
sucede por la observacién de las conductas de otros y que
ese aprendizaje se da, con o sin imitacién, con o sin refor-
zamiento y sin que haya necesariamente una experiencia

directa (Hergenhahn y Olson, 2005).

A principios de la década de 1990 surge una conocida
corriente educativa que ha mantenido su influencia hacia
la segunda década del siglo xx1, el constructivismo. Esta
teotfa, que ha tenido tenaces defensores y detractores por
igual, sigue fuertemente ez vogue pese a que atin no que-
da en claro si se trata de una corriente metodolégica o
una filosofia de la ensefanza y el aprendizaje que cada
quien interpreta y aplica a su modo. Como bien apunta
Vasco (1998), no es posible hablar del Constructivismo,
sino que es conveniente hablar de constructivismos, ya
que cada persona elaborard un constructivismo diferente

(Vasco, 1998).

El constructivismo se basa en las ideas de Piaget, que
han sido interpretadas y desarrolladas posteriormente
por tedricos prestigiosos, como Brunner, Dewey, Von
Glasserfield, Merril, entre otros.

En contraposicién con el objetivismo, que defien-
de el procesamiento y almacenamiento de informacién
para su oportuna utilizacién, la postura constructivista
sostiene que el aprendiz toma el conocimiento y lo inter-
preta a su manera, es decir, construye su propia versién
del conocimiento (Soler, 2006). Algunos de los supues-
tos del constructivismo los resume Merril (1991, en So-
ler, 2006).

* El aprendizaje es un proceso cognoscitivo en el cual el
aprendiz estd construyendo una representacién o mo-

delo de la realidad.

* La interpretacién de la realidad es personal y consti-
tuye una perspectiva sobre el mundo externo.

* El aprendizaje es un proceso cooperativo.
* El aprendizaje es un proceso activo.

¢ El conocimiento es siempre situado en un contexto
variado, auténtico, que es el reflejo del ambiente so-
ciocultural dentro de una comunidad de aprendizaje.

* La evaluacién del aprendizaje debe estar integrada a la
tarea misma de aprender. Se verifican los resultados
del aprendizaje cuando se muestra cémo el aporte de
cada aprendiz colabora a ampliar el campo especifico
investigado por la comunidad de aprendizaje respec-
tiva (p. 31).

Los cambios paradigmdticos mencionados han influi-
do en la educacién en general, pero también han dejado
su huella en el Disefio Instruccional (p1), pero més re-
cientemente el “redescubrimiento” del constructivismo
(Seel y Dijkstra, 2004) ha producido cambios en el con-
cepto y funciones del p1. Hoy dfa, la mayoria de los teé-
ricos del DI aceptan la epistemologia constructivista para
el estatus y desarrollo del conocimiento (Seel y Dijkstra,
2004, p. 10).

Jonassen, Marra y Palmer (en Seel y Dijkstra, 2004)
afirman que los ambientes de aprendizaje constructivis-
tas contienen elementos conectados e interdependientes:
el espacio problema (contexto, representacién y mani-
pulacién), casos relacionados, recursos de informacion,
herramientas cognitivas y colaborativas. El enfoque de
prcticamente cualquier ambiente de aprendizaje cons-
tructivista es la solucién a los problemas (pp. 76-77).

En el siglo xx surge una pregunta relacionada con la
pedagogia imperante: ;los adultos aprenden de la mis-
ma manera en que aprenden los nifios? Hasta entonces
se habia asumido que el aprendizaje era igual en todos
los momentos de la vida, sin embargo, Malcom Knowles
(1971, en Williams, Schrum, Sangra y Guardia, s.f.) y
otros investigadores sobre la educacién de adultos propu-
sieron cinco principios:

* Los adultos son responsables de su propio apren-
dizaje.

* Los adultos tienen una base de experiencias muy rica.

* Los adultos basan su aprendizaje en el desempefio de
sus tareas asociadas con las funciones sociales.

* Los adultos se centran en la solucién de problemas.

* Los adultos desean poner en préctica su aprendizaje
de inmediato.

Este enfoque del aprendizaje de los adultos, al que
Knowles llamé andragogia para diferenciarlo de la peda-
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gogia, que se enfoca en el aprendizaje de nifos y adoles-
centes, ha permitido disefiar sistemas de aprendizaje que
toman en cuenta las caracteristicas de la edad adulta, la
motivacién, intereses y necesidades que difieren en gran
medida a las de los nifios. El modelo andragédgico “se
apoya en el hecho evolutivo que marca una tendencia en
la naturaleza humana: desde una mayor dependencia a
una mayor independencia” (Requejo, 2003, p. 91).

Se retoma la idea de Comenius, que entendia la ma-
tética, o ciencia del aprendizaje, en contraposicidn a la di-
ddctica o ciencia de la ensefianza (Coll y Monereo, 2008).
En conclusidn, el adulto y sus caracteristicas influyen en
el aprendizaje.

En este punto de la discusién cabe plantear la pre-
gunta, ;cudl de las teorfas mencionadas deben utilizarse
para el Diseno Instruccional? Mergel (1998) propone un
approach adaptable; Molenda (1997) sugiere una postura
ecléctica, es decir, de cada teoria y de cada paradigma, se
puede tomar algo para integrarlo al diseno instruccional.

De conductistas como Bloom, se pueden aprovechar
las taxonomias de los dominios cognitivo, psicomotriz y
afectivo; de Gagné y Brigs se pueden tomar las categorias
del aprendizaje; de Mager se puede utilizar el disefio de
objetivos de conductas observables y mensurables, y asi
sucesivamente, cada paradigma aporta algo al disefio ins-
truccional.

De las aportaciones cognoscitivistas se obtiene la
transferencia de conocimientos, los organizadores pre-
vios, las estrategias nemotécnicas, la secuencia diddctica
de lo simple a lo complejo, etc. Los distintos modelos ins-
truccionales, como la instruccién programada, la instruc-
cién prescrita individualmente, el programa de acuerdo
con las necesidades, la instruccién asistida por computa-
dora (ca1, por sus siglas en inglés); el aprendizaje basado
en problemas (pBL); la aproximacién sistémica, etc., han
dejado algo il para el diseno de modelos instruccio-
nales. Cada uno tiene fortalezas y debilidades, cada uno
posee ventajas y desventajas, cada teorfa o aproximacién
respondi6 en su momento a las necesidades educativas
de la época.

Modelos de diseno instruccional

Hoy difa nos encontramos con un entorno cambiante,
como la teorfa atémica, que concibe las partl’culas ines-
tables del dtomo, el aprendizaje sucede en entornos con
cambios cada vez més frecuentes. La aparicién de nuevas
tecnologias, los ambientes sociales virtuales, el disefio y
produccién de nuevos dispositivos méviles estdn influ-
yendo directamente en el nuevo e-aprendizaje. Puesto

que no existe el modelo perfecto para todas y cada una
de las necesidades y los ambientes educativos, es pruden-
te analizar distintos modelos con el objetivo de escoger
el que mejor responda a las exigencias del programa en
particular.

Uno de los modelos mds adoptados ha sido el ADDIE,
que son las siglas que describen los pasos a seguir: andli-
sis, disefio, desarrollo, implementacidn, evaluacion. Este
modelo es sistemdtico y ampliamente utilizado en el di-
sefio de procesos, no solamente educativos, permite la
retroalimentacion constante y la adecuacién de los pasos
que se resumen a continuacién:

* Andlisis. Se analizan el ambiente, el alumnado y el
contenido. Como resultado se obtiene un problema
y una solucién propuesta, el perfil del alumno y las
restricciones de los recursos. También permite hacer
un diagndstico institucional y de las politicas de la
institucién. El medio para realizarlo es, por lo gene-
ral, una encuesta, incluso se pueden hacer observa-
ciones, entrevistas, etc. En otras palabras, se obtiene
un panorama de lo que tenemos y lo que nos falta,
con quiénes vamos a trabajar y con qué.

* Disefto. En esta fase se desarrolla el programa del
curso, se toma en cuenta el enfoque diddctico (recor-
demos las distintas teorfas instruccionales menciona
das arriba) y el modo de secuenciar los contenidos,
tareas y demds componentes.

En esta misma fase se disefian los objetivos, la
evaluacién de las unidades o médulos, se escogen los
medios y modos de hacer llegar la informacién. Es
importante sefialar que el contenido debe organizarse
de manera l6gica y secuencial, de modo que el alum-
no tenga una visién general, tanto del curso como de
los contenidos particulares o temdticos.

¢ Desarrollo. Esta fase es similar a la construccién de
un guién cinematogréfico. Aqui se graban los con-
tenidos en audio o video, se programan las pdginas
web, se crean los contenidos multimedia, se desarro-
llan y prueban los materiales diddcticos. Comenzan-
do por los borradores, se hacen pruebas de calidad,
pruebas piloto, revisiones, por tltimo, se aprueban
los contenidos que se despliegan en la plataforma de
su eleccidn.

En este proceso es necesaria la participaciéon de di-
sefladores graficos, programadores de software y pdginas
web, técnicos de audio y video, publicistas, revisores de
estilo, etc., es un trabajo, que por lo general se deja en
manos del profesor de grupo, y que no debiera ser asi,
pues es tan importante como las otras fases, por tanto, se
le debe prestar la atencién suficiente.
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* Implementacién. Esta fase puede referirse a la imple-
mentacién o puesta en marcha de todo el proyecto,
0 quizds de un prototipo o de un plan piloto. Se pu-
blican los materiales, se ofrece entrenamiento a los
profesores o tutores, se da apoyo a los estudiantes, se
vigila el funcionamiento del modelo, los ciclos, los
contenidos, el sistema virtual, etcétera.

e FEvaluacién. Esta fase no necesariamente sucede al
final del proceso. Se recomienda hacer evaluaciones
paulatinas y constantes durante el curso, con el obje-
to de detectar errores y hacer adecuaciones o mejoras.
Ademis de la evaluacién sumativa, las evaluaciones
continuas permiten al alumno conocer su avance y
tomar decisiones para mejorar. La evaluacién abar-
ca no sélo los aprendizajes de los estudiantes, sino
también el funcionamiento del curso en general, los
procesos de transferencia, inclusive, el impacto eco-
ndémico.

El modelo ADDIE parece responder muy bien al di-
sefio de sistemas instruccionales, se adapta ficilmente y
se aplica a varios entornos, sin embargo, Cookson (2003)
consideré que el modelo era cerrado e inflexible, ya que no
toma en cuenta “consideraciones filoséficas, financieras,
institucionales, y externas (a la organizacién)”(p. 7), razén
por la cual afadié la fase de preandlisis al modelo, asi se
obtiene el modelo pPrRaDDIE. Cookson afirma:

Aunque los modelos ADDIE y PRADDIE pueden ser apli-
cados a cualquier situacién instruccional, mi enfoque
(...) es la aplicacién del diseno instruccional a los medios
ambientes de la educacién a distancia, que atafien a una
variedad de métodos y medios, inclusive el estudio por
correspondencia, audioconferencias, videoconferencias.
(...) aaplicaciones del disefo instruccional a la ensefianza
y aprendizaje en linea a través del Internet (2003).

En la fase de preandlisis Cookson insiste en tener un
marco general de aplicacién del disefio instruccional,
tomando en cuenta insumos o situaciones preexisten-
tes, el plan estratégico de la organizacién, limitaciones
del presupuesto, intereses de los participantes, y asesores
multiculturales. Una vez que se tienen esos datos se pro-
cede a realizar un prospecto del proyecto, se presenta a
alguna persona en autoridad quien tomard la decisién de
proceder con el proyecto y entonces se siguen las fases de
andlisis, diseno, desarrollo, implementacién y evaluacién
(Cookson, 2003, p. 10).

Cookson tiene razén en que esta fase de preandlisis
es un factor critico antes de iniciar cualquier proyecto
de educacién en linea; sobre todo, en la actualidad, en
nuestro pafs en que se sospecha de la mala udilizacion de
recursos publicos y se insiste en la rendicién de cuentas

como un medio de prevencién de la corrupcién. Quizd
no se le ha prestado suficiente atencién a la propuesta de
Cookson, por ello, muchos cursos virtuales no rinden los
resultados esperados, ya que se procede directamente al
uso de los contenidos, por lo regular copias digitales de
los materiales impresos, se ponen en una plataforma en
Internet y se les da el nombre del curso en linea o apoya-
dos en tecnologfas.

Continuando con el andlisis de los modelos instruc-
cionales mds importantes se puede mencionar el modelo
AssURE (Heinich, Molenda, Russell y Smaldino, 2003 en
Williams, Schrum, Sangra, y Guardia, s.f.), de acuerdo
con el significado de sus siglas en inglés, este modelo
consta de las siguientes fases:

* Analize (analizar). Conocer el publico, sus caracteris-
ticas principales, conocimientos, habilidades, expe-
riencias, etcétera.

* State (establecer objetivos). Responde a las preguntas:
scudles son los objetivos del aprendizaje?, ;qué se es-
pera que los alumnos hagan y cémo demostrardn lo
aprendido?

* Select (seleccionar). Escoge los métodos, recursos
materiales y medios para la instruccién. Estos medi-
os y recursos pueden ser creacion propia del instruc-
tor o seleccionados de entre los multiples recursos
disponibles en la red o comercializados.

e Utilize (utilizar). Este es el nucleo del curso. Se en-
samblan las piezas para que sean utiles para el alumno
de modo que consiga los objetivos del curso.

* Require (requerir o necesitar). Sin la participacién
de los alumnos el curso serfa futil. Se busca evitar la
pasividad del alumno por medio de actividades esti-
mulantes y que demanden la participacién activa.

* Evaluate (evaluar y revisar). Como todos los mode-
los, termina con la evaluacién tanto sumativa como
formativa. Los alumnos y maestros analizan los resul-
tados y los niveles del aprendizaje.

Como se puede observar, los modelos analizados
tienen varios rasgos en comun. Todos ellos proponen
analizar antes de disefiar, disefar antes de implementar,
evaluar continuamente y, al final, tomar decisiones para
mejorar. Considerar aspectos externos que influyen en
el funcionamiento del curso incluso antes de que inicie.
Considerar aspectos inherentes al alumno, sus caracterfs-
ticas personales y necesidades de instruccién, ademds de
las caracteristicas de la institucién, los requerimientos del
curso, las habilidades esperadas, etcétera.

Al final, el disefador instruccional tiene la responsa-
bilidad de escoger uno, o mds modelos con los cuales tra-
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bajar, con el fin de proponer un proyecto que sea viable y
satisfaga las expectativas de la institucién educativa y de
los alumnos. El disefio instruccional es un factor critico
para el logro de un proyecto de educacién virtual —sea
totalmente en linea o no—, como bien senala Iriarte

(2006):

El proceso de diseno instruccional, es una etapa critica
en el funcionamiento de una institucién educativa o que
realice procesos de capacitacién o formacién online. Lo
que se busca, es no caer en los vicios de emular un siste-
ma presencial, pues son contextos diferentes, la forma-
cién distribuida y asincrénica no puede buscar imitar ni
hacer lo mismo que una formacién i situ y sincrénica,
para ello, el proceso de disefio instruccional tiene algo
que decir.

Método

Para el disefio y desarrollo de la experiencia educativa
se atenderd la propuesta de Molenda en el sentido de
adoptar una postura intermedia (ecléctica, Molenda,
1997), tomando de los tres modelos de p1 estudiados los
elementos comunes y adaptdndolos al entorno.

En el siguiente esquema se ilustra la comparacién en-
tre los modelos estudiados y sus puntos en comun.

Preanalisis

El proceso se inicié por medio de entrevistas con el per-
sonal de la Secretaria Técnica para la implementacién del
Nuevo Sistema Penal en Yucatdn. Durante las entrevis-
tas se recogié la informacién inicial con la intencién de
preparar un anteproyecto que seria después enviado a
la Secretaria Técnica del Consejo de Coordinacién para la
implementacién del Sistema de Justicia Penal en la Ciu-
dad de México para su aprobacién (véase Anexo 1 La
guia de entrevista).

La informacién obtenida de la entrevista permitié
tener un panorama del curso y los potenciales partici-
pantes. Se procedié a preparar el anteproyecto del curso
virtual, se establecieron objetivos, asi como las acciones

especificas, los indicadores y el presupuesto. El documen-
to se envid al SETEC para su revision y aprobacién, lo cual
se logrd.

Asimismo, se preparé un cronograma de las acciones
necesarias para el disefio y desarrollo del curso. También
se cred una lista de cotejo para llevar el avance del disefio
del curso.

Ficha técnica del curso

Nombre: Curso virtual de capacitacién de operadores
del Nuevo Sistema Penal en el Estado de
Yucatan.

Participantes: = 50

Localidades: | Mérida, Valladolid, Tekax y Uman y Kanasin
Costo: Gratuito

Tutores: Personal capacitado por el CETEC

Ambiente Moodle instalado en el sitio http://www.refor-
virtual de

mapenal.yucatan.gob.mx/capacitacion/
aprendizaje:

Duracion: 2.5 meses (120 horas, aproximadamente)
Modalidad: En linea
Objetivo: Desarrollar en los participantes las habilida-

des y el conocimiento de las técnicas que los
prepararen para desempefiar su rol especifico
de una manera adecuada en los juicios ora-
les, aplicando la normatividad correspon-
diente.

Analisis del ambiente
y de los estudiantes

Para esta fase se diseid un cuestionario en linea que
los participantes debieron contestar para proporcionar
informacién relativa a su disponibilidad para el estudio,
el acceso a Internet y las computadoras, experiencia en
cursos en linea y manejo de herramientas informdticas
basicas. Este cuestionario se elaboré por medio del sitio
www.encuestafacil.com, con el fin de enviarlo a una
muestra de participantes potenciales.

Modelos de Disefo Instruccional comparados

PRADDIE Preandlisis Andlisis  Disefio Desarrollo  Implementacién Evaluacion
PRADDIE Andlisis  Disefio Desarrollo  Implementacién Evaluacion
PRADDIE Analizar el ambiente Establecer objetivos  Utilizar Requerir la Evaluar curso y
y los estudiantes Seleccionar medios  medios y participacién de resultados del
y recursos recursos los alumnos aprendizaje
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A partir del andlisis del ambiente se encontré que el
curso estaba sujeto a varios factores:

* Dependia de la aprobacién de una instancia superior
federal para el financiamiento del diseno y desarrollo.

* Los tutores del curso eran personal capacitado y cer-
tificado en los contenidos del curso, pero carecfan de
formacién como tutores en linea.

 El sitio web donde se tenia hospedado el ambiente
virtual (Moodle) no estaba atn terminado y cada
cambio debia ser autorizado por el jefe de tecnologfas

de la dependencia.

* No se sabia con certeza quiénes eran los participantes
hasta que no se publicara la convocatoria y las opera-
dores involucrados fueran seleccionados.

* Los contenidos que serfan parte del curso se encon-
traban principalmente en formato de texto. Se tenfan
algunas presentaciones en diapositivas, pero en su
mayorfa eran textuales.

Contenido de modulo

Tomando en cuenta los factores mencionados se pro-
cedié a disefar un prototipo del curso, mismo que se
instalarfa en un ambiente virtual de aprendizaje, para que
fuera piloteado en espera de que el sitio oficial estuviera
completamente habilitado. El sitio que se escogié para el
pilotaje fue el ambiente virtual de la Universidad Mode-
lo” (www.unimodelo.com.mx), mismo que sirvié como
plataforma para el primer plan de apoyo virtual a la capa-
citacién en el Nuevo Sistema Penal.

Diseno y seleccion de recursos,
medios y actividades

Se establecieron los objetivos, recursos y actividades. Se
disen6 el bosquejo general del médulo, los objetivos y las
actividades de aprendizaje posibles. La evaluacién forma-
tiva y sumativa, asi como los medios de comunicacién.

Ejemplo del contenido de un médulo, como observa-
mos en la tabla 8.2.

Con base en el contenido propuesto se elaboré una
guia de cotejo para que los elementos del curso fueran
diseiados de manera uniforme.

Objetivos: Desarrollar en los participantes las habilidades
y el conocimiento de las técnicas que los
preparen para desempenar su rol especifico
de una manera adecuada en los juicios orales,
aplicando la normatividad correspondiente.

Unidad 1 Caracteristicas del sistema acusatorio
° Sujetos procesales
* Principios del sistema acusatorio

Unidad 2 Teoria y técnicas del caso
* Conceptos y técnicas para formular una teoria
del caso
* Anilisis del delito
° La construccion de la teorfa del caso
* Seleccion de estrategias

Unidad 3 Etapa preliminar

* Inicio del proceso (denuncia, querella y
presentacion espontanea)

¢ Solicitud de audiencia de vinculacién al
proceso

* Audiencia de control de la detencién

* Formulacién de la imputacion y vinculacion
al proceso

¢ Solicitud de medidas cautelares

e Cierre de la investigacién

° Sobreseimiento

“Disponible en www.unimodelo.com.mx

Desarrollo de los contenidos y
secuencias didacticas

De acuerdo con Cookson, el propdsito de la fase de desa-
rrollo es agregar el contenido al marco disefiado (Cook-
son, 2003), se escriben los materiales del curso, ya sean
de contenido en audio, texto o video. Es importante se-
fialar que para que el disefio sea efectivo se toman en
cuenta aspectos técnicos y estéticos, ya que no sélo se
trata de que los recursos luzcan de manera adecuada, sino
que funcionen bien dentro del ambiente virtual.

Se toma en cuenta que los participantes requeririn
de un tiempo de adaptacién al esquema de trabajo en
linea, por lo que las secuencias did4cticas se graduardn
en cuanto a dificultad y exigencia. Los contenidos para el
curso se dividieron en tres grupos: recursos, actividades
y evaluaciones.

La seccién de recursos contiene los documentos del
curso, asi como las gufas de trabajo y demds instruc-
ciones. La seccién de actividades contiene los foros de
debate y las tareas que los participantes deberdn comple-
tar. Por tltimo, la seccién de evaluaciones contiene las
autoevaluaciones breves y la evaluacién final.
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Implementacion

Una vez que el prototipo ha sido disefiado se procede a
realizar un pilotaje del funcionamiento. El papel del ins-
tructor es relevante en esta fase, ya que al no seguir el mo-
delo tradicional presencial el instructor se convierte en
un “facilitador del aprendizaje”, un guia que acompafa
al aprendiz. Durante esta w también se hacen los cambios
necesarios con el propésito de mejorar el funcionamiento
de los recursos, y de las relaciones entre los participantes
con el instructor.

El ambiente virtual deberd ser cordial y amigable. Los
recursos y las guias de estudio deberdn ser claras y com-
prensibles y los participantes colaborar en la retroalimen-
tacién para hacer correcciones y mejoras.

Evaluacion

La evaluacion es parte integral del proceso del disefio del
curso, por tanto, no se limita a conocer el desempefio
del participante con el fin de aprobarlo o no. En el di-
sefio instruccional la evaluacidn es una fase iterativa que
permite corregir el rumbo de cada fase del proceso. El
objetivo de la evaluacién es hacer més eficiente el curso.
Cookson (2003) propone una guia de evaluacién para
cada una de las fases del proceso, esta guia se usa para ve-
rificar que el prototipo ha funcionado como se esperaba
y en caso de encontrar deficiencias, tomar las decisiones
que permitan corregirlo y mejorarlo.

Discusion y resultados

Una de las fases mds importantes en el disefio instruccional
de un proceso de aprendizaje virtual es el andlisis de las
necesidades de los usuarios potenciales. Para este trabajo se
elaboré una encuesta que se envid a sujetos que compar-
tfan las mismas caracteristicas que los usuarios potenciales.
Se enviaron 30 encuestas y 17 fueron respondidas, lo que
representa més de 56% de respuestas. Los resultados de
este andlisis se presentan a continuacién.

1. Lugar de residencia: 73% de los encuestados reside
fuera de Mérida, 25% vive en Mérida y 2% no con-
testd o no especificé.

2. En cuanto al género se encontré que 71% de quienes
respondieron fueron hombres y 29% eran mujeres.

3. Respecto a la edad de las personas que respondieron,
la mayoria, 41%, se encuentra en el rango de 30 a 40
afios, seguidos por 29% que senald tener entre 25 y
29 anos y solamente 2% respondié ser de mds de 40
afios.

4. En cuanto a la dependencia en la cual laboran los
participantes, la mayoria, 46%), labora en dependen-
cias como: el Tribunal Electoral; la penitenciaria del
estado; la iniciativa privada; el Congreso del estado,
y el Instituto del Seguro Social; seguida por 24% que
laboran en despachos de abogados y en el Ministerio
Piblico o en defensoria.

5. El nivel de estudios de los participantes revela que,
en su mayoria, 70%, tiene un nivel minimo de licen-
ciatura, 18% maestria y 12% niveles de especialidad
o se encuentran cursando otros estudios.

6. En cuanto al tiempo que los participantes han la-
borado en sus dependencias, 59% manifest6 haber
laborado entre 1 y 3 afos, 24% entre 3 y 5 afios,
solamente 6%, 10 afos o m4s.

7. La frecuencia con que reciben capacitacién también
revel6 que 47% la recibe una vez por afo, mientras
que 33% se capacita tres o mds veces por afo, y 20%
dos o tres veces por ano.

8. Respecto a la informacién recibida sobre el nuevo
sistema penal, las respuestas arrojaron que 44% no
ha recibido mucha informacidn; otro grupo equiva-
lente también a 44% afirmé haber recibido suficien-
te; solamente 13% respondié haber recibido muy
poca informacidn.

9. En relacién con la necesidad de capacitacién en el
nuevo sistema penal, 88% respondié necesitar mu-
cha, mientras que solamente 13% considerd no ne-
cesitarla mucho.

10. Los encuestados parecen estar interesados en tomar
la capacitacién en el nuevo sistema penal, ya que
88% manifesté estarlo, mientras que Unicamente
12% dijo definitivamente no, o no estaba seguro.

11. Al presentarles la opcién de un curso virtual de ca-
pacitacién en el nuevo sistema penal 88% respondié
tener mucho interés y solamente 13% indicé estar
poco interesado.

12. Las condiciones para realizar un curso virtual pare-
cen ser también muy importantes, puesto que 50%
respondié que dependeria de las facilidades con las
que cuente para realizarlo, 25% respondié que de-
penderia del tiempo disponible, y 25% de que tuvie-
ra los recursos.

13. En cuanto al tiempo disponible para realizar un cur-
so virtual, 56% respondié contar con tiempo sufi-
ciente, mientras que 44% afirmé no tener mucho
tiempo.
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14. Respecto a la experiencia previa en cursos virtuales,
50% respondi6 haber participado alguna vez, mien-
tras que 44% dijo no haber participado previamente
en algtin curso virtual y solamente 6% afirmé parti-
cipar frecuentemente.

15. Finalmente, se les pregunté qué tan amplios son sus
conocimientos en informdtica, a lo cual 81% afirmé
tener conocimientos suficientes, mientras que 13%
respondié que pocos conocimientos, y 6% mencio-
né tener conocimientos avanzados en el manejo de
Internet y otras herramientas informdticas.

Los datos de la encuesta, asi como el uso que los
participantes hicieron en la primera experiencia piloto
permiten vislumbrar un ambiente propicio para la im-
plementacién de un sistema de aprendizaje mediado por
las nuevas tecnologias.

Considerando que los usuarios son en su mayorfa
adultos jovenes que se encuentran activos en el campo
laboral de la imparticidn de justicia, que tienen una acti-
tud positiva respecto de la capacitacién en general, y en
particular, un marcado interés por el nuevo sistema pe-
nal, que disponen de suficientes habilidades tecnoldgicas
y de tiempo suficiente para realizar actividades de apren-
dizaje, permite concluir que el disefio de los procesos de
aprendizaje mediados por las tecnologfas deberd atender
las necesidades especificas de esa poblacién por medio de
un adecuado modelo de disefio instruccional.

Como se mencioné en la introduccidn, el proyecto
del diseno de un proceso de aprendizaje mediante un
curso virtual para la capacitacion en el nuevo sistema pe-
nal debe pasar por una serie de andlisis antes de su com-
pleta implementacién, por lo que el prototipo aqui des-
crito es una de las fases por las que debe pasar el proyecto
final. Esta experiencia ha permitido conocer con mayor
profundidad la necesidad de una adecuada planeacién
para disefiar de manera conveniente las experiencias de
aprendizaje mediada por las nuevas tecnologias.

La idea comtinmente aceptada de que los cursos apo-
yados por las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién (11c) 0 mediados por Internet son simples copias
digitales de los programas presenciales, dista mucho de la
realidad. Quienes piensen asi corren el riesgo de producir
cursos ineficaces y, por tanto, contribuyen a deformar la
imagen de la educacién virtual.

Aunque la tendencia actual es la de complementar
la educacién presencial con médulos a distancia, lo que
se conoce como ensefianza bimodal o 6-learning, aun
asi se necesitan modelos adecuados que permitan llevar a
cabo las distintas fases de proceso de creacién del curso.

Los modelos aqui analizados (ADDIE, PRADDIE y As-
SURE) son buenas muestras de que estamos todavia ante
el reto de encontrar modelos mds adecuados a la realidad
de la educacién, dondequiera que ésta se lleve a cabo.

Con este trabajo no se pretende aceptar la idea de que
un modelo se adapta a todas las circunstancias y necesi-
dades educativas. Por el contrario, ha permitido atisbar
un poco al campo del disefio instruccional como la co-
lumna vertebral de un sistema cada vez mds complejo y
demandante como es la educacién mediada por las nue-
vas tecnologias.

El disefio instruccional deberd ir aparejado con un
adecuado enfoque pedagégico, o andragdgico, segin el
caso, ya que las caracteristicas de los aprendices también
influyen en la toma de decisiones respecto al tipo de ta-
reas y el nivel de exigencia; en el caso de este trabajo, se
encontrd que los participantes poseen un grado minimo
de estudios de licenciatura, han laborado por mds de tres
afios y tienen entre 30 y 40 afos de edad.

Con la aparicién de nuevas tendencias pedagégicas,
nuevas exigencias del ambiente social, y nuevas necesi-
dades de educacién, se hace necesario tener una mente
abierta a los cambios y las adaptaciones de modelos cada
vez més flexibles y abiertos. Un plan de disefio curricular,
por muy deficiente que parezca, es mejor que no tener
ningtin plan.

El proyecto aqui presentado serd un parteaguas en la
manera de capacitar a los operadores del sistema penal
en el estado de Yucatdn y quizd en el pais. El sistema
tradicional de educacién juridica ya no satisface las nece-
sidades de capacitacién del personal que tiene la respon-
sabilidad de implementar el nuevo sistema penal dentro
de un plazo marcado por ley.

De este modo, se abre la puerta para que se reali-
ce una mayor investigacién acerca de la efectividad de
la modalidad virtual en la capacitacién judicial, lo cual
brindard mayores oportunidades para quienes estén in-
teresados en conocer los alcances de la educacién virtual
en un ambiente de aprendizaje que es tradicionalmente
presencial y memoristico. Este proyecto deja lecciones
valiosas respecto a las condiciones previas al disefio de un
ambiente de aprendizaje virtual, acerca de las cuales se
puede afirmar que:

* Se necesita que los interesados en la implementacidn
de sistemas virtuales de aprendizaje sean instituciones
publicas o privadas, comprendan el valor del disefio
instruccional y los procesos de creacién de las expe-
riencias de aprendizaje, de los objetos de aprendizaje
y demds recursos propios de un sistema virtual.
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* Se requiere de un proceso previo de concientizacion
de las instancias decisorias y de financiamiento para
que comprendan que los procesos de desarrollo e im-
plementacién de un sistema virtual de aprendizaje
requieren de personal especializado, capacitado y de
las herramientas adecuadas para llevarlo a cabo, pero
sobre todo, requieren de tiempo para realizar cada
una de las etapas.

* También se aprendié que una vez tomadas las deci-
siones respecto a la implementacién, se requiere de
un soporte técnico adecuado que facilite la actualiza-
cién permanente de los sistemas informdticos, como
la instalacién de la plataforma educativa o del am-
biente virtual de aprendizaje, como lo es Moodle.

* Un aspecto no menos relevante es la seleccién apro-
piada de las experiencias de aprendizaje que satisfa-
gan las necesidades de los participantes, tomando en
cuenta sus experiencias de aprendizaje previas, la edad
y las habilidades informdticas, ya que de no hacerlo
asi, el participante sentird frustracién o desdnimo al
no poder realizar las actividades del curso por parecer
demasiado dificiles o por no ser lo suficientemente
retadoras.

También se aprendié que en todo proceso de inno-
vacién se encontrardn obstdculos de diversa indole, por
ejemplo, técnicos, como el hecho de no tener los sistemas
instalados apropiadamente o con tiempo suficiente; tam-
bién econdmicos, como carecer del software apropiado
para la realizacién de las actividades u objetos de apren-
dizaje; también habrd obstdculos de indole administra-
tivo, cuando las decisiones para llevar a cabo los proce-
sos demoren més de lo esperado debido a que las instan
cias decisorias acttian de acuerdo con sus propias agendas
administrativas.

Finalmente, se concluye que un proceso innovador
no consiste inicamente en incorporar nuevas tecnologias
en las aulas, o cambiar un modelo de aprendizaje por
otro; requiere de decisiones acertadas basadas en el cono-
cimiento de las necesidades de la comunidad de aprendi-
zaje y de la manera en que los individuos aprenden, sobre
todo en este siglo, en que las herramientas tecnoldgicas
son mds y mds comunes, ficiles de adquirir y manejar.

La educacidn virtual, bimodal o como se le prefiera
etiquetar, serd al fin de cuentas el producto de un proceso
concienzudo y mesurado del andlisis de las necesidades
educativas del momento; de la respuesta pertinente a ese
andlisis dependerd el éxito o fracaso del curso, programa
0, aun mds, del sistema educativo en su conjunto.
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CAPITULO

Evaluacion del perfil del profesor

de la Licenciatura en Enfermeria de
la UADY: una construccion desde la
experiencia docente

Antecedentes

La formacién de profesionales de enfermerfa en México se origind en las escuelas
de Medicina, de 1833 a 1888, en donde se ofrecia capacitacién a parteras como
precursoras de la disciplina; en 1894 surgi6 la Escuela de Enfermeras del Ejército,
y hasta 1907, en el Hospital General, ubicado en el Distrito Federal, se fundé la
primera escuela de Enfermeria, cuya formacién tenfa una duracién de tres afios y
la escolaridad requerida para poder ingresar era el cuarto afio de primaria. Al incor-
porarse esta escuela a la Universidad de México se desarrollé la Enfermeria técnica.
En los afos treinta se instituyeron, como requisito previo, los estudios de secundaria
y posteriormente, el bachillerato simultdneo; tiempo después aumenté el ntimero
de escuelas y los programas académicos se orientaron a impartir capacitacién para
asumir jefaturas de servicios y desarrollo de la ensenanza de la profesién, asi como
la incorporacién de contenidos de cuidado enfermero (Direccién General de Profe-
siones, 2001).

A finales de la década de 1960 comenzé la ensefianza superior de esta disciplina
en Guanajuato, el Distrito Federal y Nuevo Leén con la apertura de la Licenciatura
en Enfermeria, y en los tltimos anos del siglo pasado se concreta la consolidacién
de ésta cuando en la década de 1980 comienzan los estudios de especializacién y
maestria, apareciendo de manera conjunta la universidad abierta y a distancia como
opciones para complementar la formacién técnica, de grado y posgrado (Crrrws,
2000a; Direccién General de Profesiones, 2001).

Este panorama es una muestra de la trayectoria de los esfuerzos realizados para
la profesionalizacién de la Enfermeria y los recientes avances en la equidad de la for-
macién respecto de las demds profesiones, por tanto, implica un continuo desarrollo
influido por las tendencias actuales de la educacién superior, donde se requiere una
reflexién acerca de las funciones de los profesores en relacién con los retos que con-
lleva y de acuerdo con el contexto en que se desempenie.

Debido a las demandas sociales generadas de las causas de morbi-mortalidad
a nivel local, estatal, regional y nacional, existe la necesidad de ofrecer programas
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educativos en el 4rea de enfermeria en las universidades
publicas, por tanto, se requieren profesores que satisfagan
la demanda de los servicios educativos en el sector salud,
que generen cambios en las funciones que desempenan,
aunado a una estrecha vinculacién con las tendencias ac-
tuales de la educacidn superior en el contexto donde se
desarrolla el proceso ensefianza-aprendizaje.

La Comisién Interinstitucional para la Formacién
de Recursos Humanos para la Salud (cirrus, 2000b) es-
tablecié que en el disefio curricular se describa el perfil
profesional del docente para identificar el nivel de for-
macién requerido para la conduccién del proceso ense-
flanza-aprendizaje; enfatizando que el perfil profesional
del docente debe ser congruente con el perfil profesio-
nal del egresado para permitir la formacién de profe-
sionales vinculados y comprometidos con las necesidades
y expectativas de atencidn a la salud de la poblacidn.

El personal académico de la Facultad de Enfermeria
de la Universidad Auténoma de Yucatin (uaDY), como
parte de un sistema universitario, presenta las caracteris-
ticas genéricas del profesor; sin embargo, en el campus
de la salud se deben reconocer las implicaciones en la
ensefianza profesional de enfermeria, pues su andlisis, de
manera particular desde esta Dependencia de Educacién
Superior (DEs), comprende una reflexién sobre esta pro-
fesién desde la perspectiva de los profesores.

La caracterizacién del profesorado en el curriculo de
una institucién educativa de nivel superior es fundamen-
tal para determinar su forma de participacién como actor
involucrado en el proceso enseflanza-aprendizaje en los di-
ferentes escenarios de formacién por los que transitan los
estudiantes de la Licenciatura en Enfermeria. A partir de
lo anterior, el presente estudio tiene como fin responder
las siguientes preguntas:

* ;Cudl el perfil demogrifico y académico de los
profesores de la Facultad de Enfermerfa?

e ;Cudl es el desempenio docente de los profesores de la
Facultad de Enfermeria?

* ;Qué es lo que hacen los profesores destacados de la
Facultad de Enfermeria en su practica docente?

El propésito de este estudio es evaluar las caracteristi-
cas que conforman el perfil del profesor de la Licenciatu-
ra en Enfermeria de la uADY, a partir de la practica docen-
te. Para el logro del propésito del estudio se establecieron
los objetivos siguientes:

1. Describir el perfil demogrifico y académico de los
profesores de la Facultad de Enfermerfa.

2. Describir el desempefio docente de los profesores de
la Facultad de Enfermeria.

3. Analizar lo que hacen los profesores destacados de la
Facultad de Enfermeria respecto a su prictica docente.

Al ofrecer una institucién educativa un plan de estu-
dios acreditado, capaz de responder a las necesidades de
oferta educativa, el personal académico involucrado
debe reflejar su grado de preparacién y productividad
para mantener los estdndares de calidad que se confieren
al programa educativo. Este estudio, al analizar el proceso
de construccién del perfil del profesor de la Licenciatu-
ra en Enfermerfa a partir de la experiencia de profesores
destacados, en opinién de los estudiantes, permitird in-
tegrar un aporte tedrico que profundice en esta drea aun
no explorada, asimismo la Facultad de Enfermeria de la
UADY contard con informacién que le permita plantear
estrategias que contemplen el desarrollo a futuro de su
personal académico.

La importancia del estudio es que contribuye a ex-
tender el conocimiento de los interesados que estdn in-
volucrados con la ensefanza profesional de la Enferme-
ria: personal de salud, profesores, directivos, autoridades
educativas y hospitalarias, dado que la caracterizacién del
profesorado en el curriculo de una institucién educativa,
es fundamental para determinar su forma de participacién
como actor involucrado en el proceso ensefanza-apren-
dizaje en los diferentes escenarios de formacién por los
que transitan los estudiantes.

En el marco de referencia de los organismos acredita-
dores, reconocidos por el Consejo para Acreditacién de
la Educacién Superior, se indica que el personal acadé-
mico debe ser congruente con los requerimientos de los
programas educativos y emplear metodologia centrada
en el aprendizaje del alumno. Se debe realizar una eva-
luacién al desempefio de los profesores para la mejora de
las funciones sustantivas de docencia, asesoria, tutoria,
investigacién y difusién; asimismo, otorgar capacitacién
y formacién de acuerdo a los requerimientos establecidos
en los planes de estudios.

A partir de este estudio se pretende derivar la funda-
mentacidn de diversas acciones de la funcién docente en
apoyo al desarrollo curricular de programas de enferme-
rfa a nivel licenciatura.

La funcion del docente
de enfermeria

Para el impulso del potencial humano con educacién de
calidad, en el Distrito Federal, 2013, se establecié como
estrategia desarrollar planes y programas de estudios per-
tinentes, por tanto, se requiere la profesionalizacién de la
docencia que integre en su ejercicio la comprensién del
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modelo educativo, las pricticas pedagégicas y el manejo
de las tecnologfas de la informacién con fines educativos
para la diversificacién de la oferta educativa y el aumento
de la cobertura nacional de educacién superior.

La funcién docente que ejercen los profesionales de la
enfermeria a nivel licenciatura en la UADY estd enmarcada
por politicas nacionales e institucionales, donde se esta-
blece el deber ser a nivel superior, sin embargo, no com-
pete a éstas precisar como se deben realizar las funciones
del profesorado universitario.

Entre las responsabilidades principales del profe-
sor en el drea de la salud se encuentran: participar en la
planeacién, organizacién, supervisién y evaluacién de
los programas operativos y académicos, asi como en su
operacién administrativa (c1rrus, 2000d). Asimismo, el
profesor debe ser facilitador del desarrollo de nuevos co-
nocimientos a través de un proceso de ensefianza flexible,
pero estricto en el cumplimiento de los objetivos curricu-
lares (crrrus, 2000a).

El articulo cincgydel (uaDpY, 1993) aprobado con re-
formas por el 7 Consejo Universitario, estipula que el

e actividades especificas de cada una.

Como parte de las politicas educativas de formacién
pedagdgica para los profesores en la universidad, el perso-
nal acad¢mico contaba con dos programas institucionales
de formadign que se oftrecieron: el Programa de Forma-
cién de Tutoses, de cardcter obligatorio para profesores
que desempefietNa funcién de tutoria; y el Programa Ins-
titucional de Habilitacién Pedagégica, iniciado en 2007
y estructurado en un™diplomado presencial o en linea,
donde la participacién a“a_convocatoria de ingreso era
opcional.

~

En 2012, en la uaDpY se modifidd el Modelo Educativo
y Académico (MEya), dando lugar al™.. (vapy, 2012), en
el que se establecié que es deber del profesor la creacién
de condiciones de aprendizaje con la realizacién de acti-
vidades como facilitador, tutor, asesor, gestor y evaluador
de los aprendizajes, para lo cual se crearon 32 competen-
cias que se espera desarrollen los profesores de acuerdo
con el nivel educativo, categoria, nivel de contratacién
y responsabilidades institucionales. Cabe mencionar que
en 2013 se inicié un Programa de Habilitacién Institu-
cional en el MEFI como proceso de socializacién del mo-
delo educativo y formacién docente.

Por afios se ha ejercido la docencia por parte de los
profesionales de enfermeria en el nivel superior y se han
generado modelos que, si bien, integran aspectos gene-

rales de la docencia universitaria, al conjuntarlos con as-
pectos disciplinares proporcionan un marco de referencia
integral que permite una mayor claridad de esta funcidn.

Implicaciones del personal
académico en programas educativos
de enfermeria

La Secretaria de Salud (2005) establece que la formacién
académica de los profesionales de enfermeria debe com-
prender las siguientes funciones:

* Asistencial, incluye acciones relacionadas con la aten-
cién directa a los usuarios de los servicios de Enfer-
meria.

* Administrativa, corresponde al rol de gestor de recur-
sos necesarios y complementarios para el logro de los
objetivos de los usuarios, de la organizacién y de los
prestadores de los servicios.

* Docente, se refiere principalmente a las actividades
de educacién para la salud y las relacionadas con la
educacién continua o formacién de los nuevos recur-
$0S.

* Investigador, describe las habilidades para aplicar la
metodologfa cientifica de la investigacién, los cono-
cimientos pricticos que de ellas se derivan, asi como
las acciones que permiten contribuir a la definicién o
desarrollo del ejercicio profesional (p. 6).

La tercera funcién descrita en el pérrafo anterior,
identifica la necesidad de integrar la docencia para la
formacién de profesionales de enfermerfa, de tal forma
que los planes de estudios de esta licenciatura inclu-
yen unidades de aprendizaje o asignaturas que habilitan
en cuestiones de diddctica en los 4mbitos comunitario,
hospitalario y de educacién continua, es decir, los egre-
sados de los programas de enfermeria poseen principios
y fundamentos bdsicos de la ensenanza, sin embargo, las
précticas escolarizadas no ofrecen experiencia docente a
nivel licenciatura.

El Consejo Mexicano de Acreditacion y Certificacién
de Enfermerfa (Comace), registrado desde 2003 como
organismo acreditador para programas de licenciatura, re-
conoce que la calidad de un programa educativo depende
del personal académico equilibrado entre profesores con
cierta antigiiedad en el programa y nuevos profesores, ha-
bilitados en la aplicacién y generacién del conocimien-
to, tutoria y formas innovadoras para el aprendizaje, de-
ben contar con grado académico minimo de maestria, asi
como capacitacién y formacién de docentes, acorde con
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el aprendizaje de los alumnos en proporcién adecuada a
sus funciones de docencia, tutoria, asesoria, investigacion

y difusién (Comace, 2004).

Estas consideraciones son genéricas para un profesor
universitario y no especificas en los ambientes de aprendi-
zaje ni en las tres etapas en que se desempefia la docencia
en enfermeria: “la teorfa en el aula, la ensefianza en los
laboratorios clinicos de las escuelas y la que se realiza en
los campos del ejercicio profesional” (cirrus, 2000a).

En cuanto a las dimensiones que evaltia el Comace
(2008) para la acreditacién de un programa, se encuentra
en el curriculo un elemento de especificidad en la for-
macién, el método para proveer cuidado denominado
Proceso de Atencién de Enfermeria (PAE).

El pAE es una herramienta metodolégica para brin-
dar cuidados a las personas sanas o enfermas por medio
de una atencién sistematizada. Consiste en cinco etapas
relacionadas entre si, cuyo objetivo es cubrir las necesi-
dades individuales o grupales, reales o potenciales: valo-
racién, diagnéstico de enfermeria, planeacién, ejecucion
y evaluacidn, segin Gordon (Secretarfa de Salud, 2013).

Franco y Campos (2005), encontraron en el perso-
nal académico de la Universidad de Guanajuato, que el
PAE es una instruccién fundamentada, actualizada e in-
dispensable para la disciplina; éste requiere de diversas
estrategias por parte del docente para que el alumno
lo aplique durante la formacién y posteriormente en
su drea laboral. La incorporacién de este método para
proporcionar cuidados, es bésico en los programas de en-
fermerfa y requiere que el docente demuestre compete-
ncia en su aplicacién como base cientifica para el apren-
dizaje de la disciplina por parte de los alumnos.

La Federacién Mexicana de Asociaciones de Faculta-
des y Escuelas de Enfermerfa (Femafee) presenta el mode-
lo educativo unificado de Enfermeria en México, en ¢l
se menciona, respecto a los profesores, la necesidad de
asumir “un nuevo rol de los académicos como facilita-
dores y promotores del aprendizaje de los alumnos, del
trabajo en grupo, cuyo eje serd el desarrollo y apropiacién
del conocimiento (Becerril, Cardenas, Padilla y Sdnchez,
20006), asimismo, plantea la realizacién de actividades
de tutoria por parte del docente para dar seguimiento
al trabajo del alumno y a situaciones concretas donde se
desempefia, sin embargo, no plantea acciones concretas
para ejercer el rol.

Estudio realizado

Este trabajo de investigacién es un estudio mixto, pre-
dominantemente cuantitativo, por integrar metodologias

cuantitativas y cualitativas, con el propdsito de lograr una
mayor comprension sobre el objeto de estudio (Creswell,
2003), el cual se desarrollé en dos etapas: la primera es
cuantitativa, tipo encuesta, y en ésta se recolect$ infor-
macién mediante la aplicacién de un cuestionario para
definir el perfil demogrifico y académico de los profe-
sores. La segunda es cualitativa y se utilizaron multiples
métodos de recoleccidén de informacién enfocados en
un grupo de cuatro profesores seleccionados con base
en los resultados de la evaluacién al desempenio docente
efectuada en la dependencia. Entre los métodos de reco-
leccién de informacién estdn: resultados de la evaluacién
docente, observaciéon directa en el aula y entrevista es-
tructurada (McMillan y Schumaller, 2005). Este estudio
presenta una estrategia secuencial explicativa, la cual se
caracteriza por la recoleccién y andlisis de datos cuanti-
tativos en una primera fase, y en una segunda, de datos
cualitativos, para luego ser integrados durante la fase de
interpretacion del estudio (Creswell, 2003).

En la primera etapa, la poblacién objeto de este estu-
dio estd compuesta por 38 profesores de la Licenciatura
en Enfermeria, 27 mujeres y 11 hombres; mientras que
en la segunda etapa participaron cuatro profesores (suje-
tos tipo) que imparten clases en la misma licenciatura,
evaluados por los estudiantes al menos en dos periodos
escolares subsecuentes, que son considerados como do-
centes destacados por el promedio obtenido de las en-
cuestas de opinién administradas a los alumnos a través
de los mecanismos de evaluacién interna al desempefio
docente aplicadas por el personal de la dependencia.

Perfiles demografico
y académico de los profesores

Entre los meses de abril y mayo de 2011 se encuesté a
los profesores de manera individual con visitas personales
a su centro de trabajo. Sélo un participante contesté en
linea a través del correo electrénico. Cabe aclarar que en-
tre los meses de abril y junio de 2013 se actualizaron los
datos de los profesores encuestados en el periodo men-
cionado, considerando su permanencia en la dependen-
cia, asimismo, se incorporaron los datos de los profesores
de reciente ingreso. Para los cdlculos estadisticos de los
datos se empled el programa estadistico spss version 15.0
para Windows.

El personal académico que participé en el estudio
contaba con una edad promedio de 36 afios, siendo la
edad minima 25 y la médxima 59. Ademis, 36 profesores
(95%) estaban adscritos a la Facultad de Enfermerfa y
s6lo dos (5%) contaban con una adscripcién al Centro
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de Investigaciones Regionales, Unidad de Ciencias Bio-
médicas “Dr. Hideyo Noguchi”.

Respecto al grado méximo de estudios, siete de los
profesores (22%) contaban con diploma de especializa-
cién; 15 (40%) tenfan grado de maestria, y sélo dos (6%)
realizaron estudios de doctorado, estos tltimos eran pro-
fesores adscritos al Centro de Investigaciones Regionales,

Unidad de Ciencias Biomédicas “Dr. Hideyo Noguchi”.

Acerca de la certificacién, siete profesores (18%)
recibieron certificado de calidad docente por parte
del Comace; otros siete profesores (18%) contaban con
el reconocimiento del Promep de perfil deseable de pro-
fesor. Ademds, 15 profesores (40%) realizan ejercicio
profesional en otros dmbitos del campo laboral de la dis-
ciplina de formacién.

En la tabla 9.1 se observa que predomina la poblacién
femenina entre los profesores de la Licenciatura en En-
fermerfa con 71% (27), asimismo, se encontré que en su
mayorfa son oriundos de Mérida, siendo éste el lugar de
nacimiento con mayor porcentaje y frecuencia obteni-
dos: 61% (23). 74% (28) de los profesores tiene forma-
cién en el 4rea de enfermeria a nivel licenciatura. Asimis-
mo, se constatd que mds de 50% tiene una antigiiedad de
menos de 6 afios impartiendo clases en la DEs. 61% (23)
de los profesores realiza actividad tutorial con un prome-

Frecuencias y porcentajes de profesores por
variables demograficas y académicas

Variable sociodemografica y académica

Sexo Frecuencia %
Masculino 11 29
Femenino 27 71

Lugar de nacimiento

Mérida 23 60
Interior del estado 10 26
Otro 5 13
Licenciatura

Enfermeria 28 74
Médico cirujano 4 11
Otros 6 16
Antigiiedad

3 anos 18 47
entre 4 y 6 anos 9 24
entre 7 y 25 anos 8 21
entre 25 y 35 anos 3 8

dio de diez estudiantes del primero al cuarto semestre de
la Licenciatura en Enfermeria, con un minimo de siete y
un mdximo de 20 estudiantes a su cargo. 13% (5) ¢jerce
la tutoria con grupos de 25 estudiantes, como minimo, y
un maximo de 46 alumnos.

De los anos 2010 a 2013, 45% (17) de los profesores
asistié a programas de formacién pedagdgica ofrecidos
por la uaDY, 16% (6) cursé el programa de formacién de
tutores derivado del Programa Institucional de Tutorfas,
s6lo 8% (3) de los profesores particip6 en el diplomado
de formacién docente del Programa Institucional de Ha-
bilitacién Pedagdgica. 16% (6) de los profesores cursaron
algin médulo de formacién relacionado con el MEFI. 8%
(3) participé en un diplomado de tutorfa en linea del
Consejo Britdnico, previo convenio con la uvapy. Sélo
13% (5) miembros del personal académico que participd
en el estudio asistié a algin curso o taller de formacién
pedagdgica en instituciones externas a la universidad.

Respecto a la formacién disciplinar, 82% (31) de los
profesores ha asistido, en los tltimos tres afios, a cursos y
talleres que les han permitido la actualizacién profesio-
nal. Sélo 13% (5) de los profesores ha cursado dicha
formacién de manera exclusiva en la universidad, sien-
do mayor el porcentaje de profesores que ha acudido a
programas externos ofrecidos por colegios, sociedades y
asociaciones de profesionales, instituciones educativas

y de salud: 68% (20).

Evaluacion del desempeno
docente

Se consultaron los resultados registrados de la evaluacion
efectuada al personal académico de la Facultad de En-
fermeria, obtenidos de un censo en el que se recabd la
opinién de los estudiantes de la Licenciatura en Enfer-
merfa acerca del desempefio docente a través de la en-
cuesta empleada como mecanismo de evaluacién interno
de la dependencia, durante los periodos escolares febrero-
junio y agosto-noviembre de 2010. El instrumento em-
pleado fue elaborado en la dependencia y se denominé
“Cuestionario de evaluacién al desempefio docente por
alumnos”, que estaba integrado por 26 preguntas. Cabe
mencionar que los resultados presentados en este estudio
se obtuvieron gracias a la Secretaria Académica, quien au-
torizd y brindé las facilidades para acceder a las bases de
datos y los resultados obtenidos por los profesores titu-
lares de las asignaturas de la Licenciatura en Enfermerfa,
que impartieron cursos presenciales.

En el periodo escolar febrero-junio de 2010 se evalué
el desemperio docente de 27 profesores mediante una en-
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cuesta en la que participaron 306 estudiantes de la Licen-
ciatura en Enfermeria de la unidad Mérida de la Facultad
de Enfermeria, se conté con la participacién de una po-
blacién estudiantil de 91 hombres y 215 mujeres. En el
periodo escolar agosto-noviembre de 2010 se evalud a 47
profesores, por medio de la opinién de 404 alumnos de
dicha licenciatura, de los cuales 314 estudiaron en la uni-
dad Mérida y 90 en la unidad Tizimin de la Facultad de
Enfermeria de la uapy. En la poblacién estudiantil par-
ticipante se contabilizaron 124 hombres y 280 mujeres.

A partir de la revisién de los resultados de la evalua-
cién al desempefio docente, efectuada por el personal de
la dependencia, se identificé a cuatro profesores desta-
cados, en opinién de los estudiantes, por la consistencia
en el promedio obtenido en los dos periodos de evalua-
cién de manera continua, siendo ésta la primera condicién
para la seleccidn; un segundo criterio fue estar adscrito
a la Facultad de Enfermerfa; el tercero, poseer titulo de
licenciado(a) en Enfermerfa, y el cuarto, vigencia en la
plantilla docente asignada para impartir las asignaturas
de la Licenciatura en Enfermeria en el periodo enero-
julio de 2011.

Para los cuatro profesores seleccionados en el periodo
febrero-junio de 2010 el promedio obtenido, tanto en la
evaluacién global otorgada por los estudiantes como en
el alcanzado por la totalidad de los reactivos, es mayor
que el obtenido por el personal académico de la Licen-
ciatura en Enfermerfa. En el caso del profesor 3, obtuvo
los promedios mds altos en todas las dreas que abarca el
cuestionario: planificacién, conocimientos, habilidades
docentes, evaluacidn, relacién profesor-alumno.

Respecto a los resultados en el periodo agosto-no-
viembre de 2010, resalta que los cuatro profesores se-
leccionados obtuvieron un promedio mayor en la evalua-
cién global otorgada por los estudiantes, y el alcanzado
por la totalidad de los reactivos en comparacién con el
que obtuvo todo el personal académico de la Licenciatura
en Enfermerfa. En el caso del profesor 3, se encontraron
los promedios mds altos en tres de las dreas que abarca el
cuestionario, obteniendo una media similar con el pro-
fesor 2 en el drea de conocimientos, en segundo lugar,
se encontré que el profesor 2 obtuvo el promedio mis
alto en dos de las dreas del instrumento, asi como en el
promedio general conseguido a través del resultado obte-
nido con el total de reactivos.

En general, se encontré que en los dos periodos de
evaluacién al desempenio docente con los mecanismos in-
ternos de la dependencia, los resultados son favorables
para el personal académico adscrito que imparte clases en
la Licenciatura en Enfermeria. Los cuatro profesores se-

leccionados se consideran destacados por mantener resul-
tados similares en ambos periodos y continuar por arriba
de los promedios por drea y general de la totalidad de
profesores.

Evaluacion de la practica docente
de profesores destacados

Una vez identificados los cuatro profesores destacados se
les invitd a participar de manera voluntaria en el estudio,
firmando una carta de consentimiento informado, donde
se les explicé el objetivo del estudio y se obtuvo su acep-
tacién para que fueran observados de manera directa, al
menos en una sesién de clases, asf como la autorizacién
de ser grabados con una cdmara de video para apoyo de
las observaciones.

Se les indicé que en el momento que desearan po-
dfan retirarse del estudio justificando o no sus razones,
asimismo, se les notificé sobre el manejo confidencial de
la informacién y el uso de ésta para su difusién con fines
académicos y cientificos. En el aula, se realizaron obser-
vaciones no estructuradas, sin categorias previas en el pe-
riodo de marzo a mayo de 2011, en los dias establecidos
por los propios participantes.

Para un andlisis del discurso también se realizaron en-
trevistas guiadas de manera individualizada a los cuatro
profesores en el mes de octubre de 2011. Las entrevistas
fueron grabadas en audio, previo consentimiento de los
informantes clave en sus dreas de trabajo.

Caracterizacion de los profesores
destacados

Dos de los profesores destacados son hombres y dos mds
mujeres. Los dos primeros tienen 7 afios de antigiiedad
en la DEs; de las mujeres, una tiene 3 afios de antigiie-
dad; la otra, sélo 4 afos. De acuerdo con el modelo de
desarrollo de Huberman los dos primeros se encuentran
en el tercer ciclo de la carrera profesional con una acticud
de diversificacién, cambio y activismo, equivalente a la
innovacién. Una de las profesoras estd iniciando el ciclo
de estabilizacién con una construccidn de la identidad
profesional y supervivencia a los resultados de la ense-
fianza, por dltimo, la profesora novel inicia la carrera al
haber transcurrido los primeros 3 afios, entusiasmada por
descubrir y explorar la docencia (Ferndndez Cruz, 2000)

Los cuatro profesores destacados obtuvieron el titulo
de Licenciatura en Enfermeria que integra en su perfil
profesional cuatro funciones: asistencial, administrativa,
investigador y docente; respecto a este tltimo, los profe-
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sionales de la enfermeria durante el periodo de formacién
a nivel licenciatura adquieren conocimientos, habilida-
des y actitudes relacionados con los principios bésicos de
la did4ctica para la aplicacién en acciones de educacién
para la salud, como estrategia de intervencién en el indi-
viduo, grupo o comunidad enfocada a la promocién de
la salud.

Asimismo, durante el periodo de formacién a nivel
licenciatura, como estudiantes universitarios se les exige
aplicar los principios diddcticos para presentar o exponer
temas ante los demds compafieros, como parte de las ac-
tividades grupales realizadas durante las sesiones de clase
presenciales. Cabe mencionar que los profesionales refie-
ren que esta formacién también es de utilidad para parti-
cipar en actividades académicas de divulgacién cientifica.

Los cuatro profesores destacados indicaron haber ob-
tenido el grado de maestria otorgado por la misma ins-
titucién educativa mexicana de educacién superior para
ampliar el panorama de su profesién. Cabe mencionar
que a partir de 2005 hasta la fecha, los académicos adscri-
tos a la DEs, periédicamente son convocados a través de
la Direccién para ingresar a un programa de posgrado en
Ciencias de la Enfermeria u otro afin al 4rea de la salud,
para la profesionalizacién de la enfermerifa y elevar el ni-
vel académico del personal docente que imparte clases
en la Licenciatura en Enfermeria debido a las tenden-
cias actuales de la educacién superior y el cumplimiento
de indicadores establecidos por organismos externos de
acreditacién de programas educativos.

De la misma forma que a nivel licenciatura, en los
programas educativos a nivel maestria en las dreas de en-
fermeria se establece como parte del perfil de egreso la
funcién docente, por tanto, en este programa educativo
los profesores reciben formacién relacionada con la do-
cencia en enfermeria en el 4mbito universitario, lo cual
permite a los profesores egresados de estos programas
aplicar otra propuesta de metodologia de ensefanza en
las asignaturas que imparten en la licenciatura en Enfer-
merfa. Asimismo, brindé la oportunidad para mejorar la
docencia a través del trabajo riguroso de la gestién de la
informacién, la elaboracién de casos clinicos y la profun-
dizacién respecto a la metodologia del Proceso de Aten-
cién de Enfermeria.

Se considera que si en su primera experiencia pro-
fesional docente comienzan como ayudantes o asisten-
tes universitarios, eso contribuye en la construccién de
la identidad profesional de los docentes (Zabalza M. A.,
2007b), sobre este aspecto, tres profesores colaboraron
como asistentes en la imparticién de una asignatura, sélo
un profesor no contaba mds que con su experiencia como

educador en el ambiente comunitario y nivel educativo
bésico durante la realizacién del servicio social, lo cual
determina el momento en que se consideran docentes
universitarios.

De acuerdo con Knight (2006), en el primer nombra-
miento como docente se reconoce el utilizar experiencias
previas como alumnos para la labor docente. Por tanto, al
preguntar a los entrevistados, tres de ellos mencionaron
que la formacién previa de los estudios alcanzados a nivel
licenciatura fueron ttiles para la funcién docente en los
primeros afios de trabajo universitario.

Los cuatro entrevistados declararon que sus origenes
como profesores universitarios surgieron a partir de una
invitacién de las autoridades de la Facultad de Enferme-
ria para impartir clases a nivel licenciatura, lo cual no era
algo esperado por ellos, incluso en el periodo inicial de
trayectoria profesional docente, dos de los participantes
eran recién egresados de la Licenciatura en Enfermerfa,
asimismo, se encontré que en los tres Gltimos casos, los
entrevistados laboraban ejerciendo la funcién asistencial
del perfil profesional de enfermerfa cuando recibieron
la invitacién para integrarse al sistema universitario. Es
importante mencionar que en los estudios de seguimien-
to de egresados de la Licenciatura en Enfermerifa de la
UADY, se reporté que los profesionales de la enfermeria
consiguieron su primer trabajo en menos de 6 meses de
su egreso, principalmente en el drea relacionada con la
funcién asistencial (Egresados, 2012), por ello, se espe-
raba que los profesionales de la enfermeria dedicados a
la docencia contaran con experiencia laboral previa en el
4rea asistencial.

Los profesores se sienten satisfechos con los logros
obtenidos por los estudiantes, porque en ellos vieron re-
flejada su labor como docentes, para ellos son importan-
tes las experiencias que los estudiantes comparten sobre
el aprendizaje en escenarios reales, asi como los comen-
tarios que hace el personal de enfermerfa de dichos es-
cenarios, tanto del desempefio de los estudiantes en las
diferentes 4reas y servicios, como de la supervisién del
profesor. Sélo la profesora con menor antigiiedad tomé
en consideracién los halagos y agradecimientos de los es-
tudiantes en el aula. Knight (2006), explica que las per-
sonas buscan afirmarse y tener recompensas afectivas, por
esta razon, existe una valoracion de la retroalimentacién
positiva por su utilidad, y los sentimientos de autonomia
y control se consideran importantes.

Los profesores tienen distintas creencias sobre la na-
turaleza y las metas de la ensefianza. Algunos conciben
ésta como un proceso de transmision del conocimiento;
otros, como un proceso para guiar el aprendizaje de los
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alumnos, como el desarrollo de relaciones sociales (Prieto
Navarro, 2007). Las concepciones mencionadas por los
académicos destacados se identificaron como semejantes
a las dos primeras ideas encontradas en estudios sobre las
creencias pedagdgicas de los profesores.

* Ensefiar es contribuir a ayudar, en este caso, al estu-
diante para que pueda construir su propio aprendiza-

je (profesor 1).

* Es un proceso por el cual se le facilita al estudiante
la adquisicién de conocimientos, no significa nece-
sariamente transmitirle tus conocimientos o lo que
sabes. Le ayudas a adquirir esos conocimientos por sf
mismo, para mf eso significa la ensefianza (profesor 2).

* Ensefar es poder transmitir las experiencias de uno,
queyanos paso, que yavimos, que yaescuchamosy que
a futuro también nos suceda otra vez (profesor 3).

* Bueno, para mi, ensenar es proporcionar al estudian-
te 0 al educando las herramientas necesarias para apli-
car un conocimiento (entrevistado 4).

Dependiendo de la concepcidn de la ensenanza, el
ejercicio de la docencia sigue un curso y se adoptan con-
ductas que pueden ser congruentes o no con los ideales
de la universidad. Los cuatro profesores coinciden en que
el profesor es un facilitador del aprendizaje, que estd en
constante cambio y que al ejercer la docencia adquiere
conocimientos, como se observa en las siguientes decla-
raciones:

(...) es un proceso gradual, no vamos a decir que uno
nace y al dia siguiente ya eres docente, ;no? Tampo-
co comienza el primer dia de clases, sino que es una
serie de vivencias que uno va adquiriendo a lo largo
de su vida, incluso desde la formacién en la cual uno
dice: “bueno, ahora si, me siento como un docente”

(profesor 2).

De ahi la relevancia sobre las experiencias comparti-
das por los cuatro profesores, ya que conciben la funcién
docente como un proceso de aprendizaje. Al respecto,
Davies (1998) menciona que la reflexién de la prictica
profesional a lo largo de la vida produce una formacién
permanente vinculada al rol de profesor universitario
(Zabalza M. A., 2007b). En el siguiente apartado se pre-
senta la interpretacién de las reflexiones generadas de las
entrevistas realizadas a los profesores destacados y las ac-
ciones de la préctica docente que éstos realizaron durante
las observaciones en el aula.

Los profesores destacados planifican el proceso de en-
seflanza-aprendizaje de las asignaturas considerando las
necesidades de salud de la sociedad y las cuatro funciones

de Enfermeria a ejercer en el campo laboral. De igual for-
ma, eligen contenidos para el programa de la asignatura
conforme a la normatividad vigente del sector salud y
las recomendaciones recabadas del campo clinico al que
asisten los estudiantes.

Utilizan diversas estrategias de ensefianza y apren-
dizaje de manera individual y grupal, que simulan si-
tuaciones reales del campo profesional. Entre las mds
destacadas se encuentran la demostracién de técnicas y
procedimientos, sociodramas, exposiciones por parte de
los estudiantes en parejas sobre la aplicacidon del Proceso
de Atencién de Enfermeria en casos clinicos relacionados
con las principales causas de morbi-mortalidad a nivel
nacional.

Manejan las tecnologfas de la informacién y la comu-
nicacién como herramienta de apoyo para la atencién de
las necesidades educativas de los estudiantes como ase-
soramiento y parte de la retroalimentacion de trabajos
encomendados. Entre las principales se encontraron el
uso de plataforma, correo electrénico e Internet para la
gestion de la informacién y ver videos relacionados con
la disciplina.

Evaltan el aprendizaje a través de diversas estrate-
gias como el cuadro c-Q-a, lluvia de ideas e interroga-
torio para el diagndstico, durante el proceso por medio
de preguntas intercaladas, observacion a través de escalas
de apreciacidn, pruebas escritas y utilizacién de diversos
materiales para exponer lo aprendido, como periédicos
murales y videos. En cuanto a los productos de aprendi-
zaje, solicitan aquellos que sean de utilidad para el campo
clinico de los estudiantes: documentacién del Proceso de
Atencién de Enfermeria y manuales de material y equipo
electromédico; asimismo, se permite la coevaluacién du-
rante la préctica de técnicas en el laboratorio.

Establecen la relacién profesor-estudiante conforme
a los principios de la accién tutorial, para el acompana-
miento académico de los estudiantes y la transferencia de
estudiantes a especialistas, en relacién con las necesidades
afectivas o administrativas que se presenten.

Conclusiones

La mayoria de los profesores que impartieron clases en la
Licenciatura en Enfermerfa entre los afios 2011 y 2013
se encontraban en el inicio de la carrera: los primeros 3
afos, que en términos del modelo de ciclos vitales centra-
dos en la experiencia del docente, creado por Huberman,
supone una confrontacién inicial con la complejidad de
la situacién profesional, asi como el entusiasmo por el
descubrimiento de la ensefanza (Ferndndez Cruz, 2006)
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Ha sido poco frecuente la participacién de los profe-
sores en programas de formacién pedagégica ofrecidos en
otras instituciones de educacion superior, o de formacién
docente sin convenio con la universidad; sin embargo,
han asistido con mayor frecuencia a programas de for-
macién disciplinar efectuados en instituciones del sector
salud bajo la conduccién de personal en ejercicio o por
expertos integrados a grupos de profesionales colegiados
o asociados de dreas relacionadas con la salud. Se puede
decir que no existe un equilibrio entre las necesidades
individuales y las necesidades institucionales sobre la
formacién del profesorado universitario (Zabalza M. A.,
2007b).

La certificacién generada por el Comace y la obten-
cién del perfil Promep son considerados como los tni-
cos procesos de evaluacién docente externa al que se han
sometido los profesores para garantizar la calidad de la
ensenanza.

En cuanto al desempefio docente se encontré que en
un ciclo escolar, en los dos periodos semestrales los resul-
tados de la evaluacién con los mecanismos internos de la
DES son favorables, sobre todo en aspectos relacionados
con los conocimientos, planificacién y evaluacion, es de
observar que las tres dreas mencionadas no se relacionan
con la habilitacién pedagdgica en el aula y son aspectos
poco observables durante las sesiones de clases por los es-
tudiantes; por tal motivo, fueron tres aspectos indagados
mediante entrevistas a cuatro de los profesores considera-
dos destacados a partir de los resultados de los mecanis-
mos internos de evaluacién al desempefo docente, que
permitieron interpretar las acciones realizadas en cuanto
a la planificacién del proceso ensefanza-aprendizaje, la
seleccién de contenidos y la evaluacién del aprendizaje.

En la DEs, debido al aumento de la demanda estu-
diantil y las oportunidades en el mercado laboral, prin-
cipalmente en el drea asistencial, el personal directivo
invita a profesionales de enfermeria recién egresados o
sin experiencia profesional comprobable, para contribuir
en la formacién de recursos humanos, y los profesores
destacados refirieron acceder con la idea principal de
integrarse al personal académico para impartir clases a
nivel licenciatura; la incursién en el dmbito universita-
rio se vislumbra por ellos como una oportunidad para
ejercer la funcién docente del perfil profesional de en-
fermerfa, la cual generd interés, durante las experiencias
de aprendizaje previas adquiridas en los estudios a nivel
licenciatura al asumir el rol de educador para la salud. De
acuerdo con Knight (2006), en el primer nombramien-
to como docente se reconoce el empleo de experiencias
previas como alumnos para la labor docente. Asi que, al
preguntar a los entrevistados, tres de ellos mencionaron

que la formacién previa de los estudios alcanzados a nivel
licenciatura, fueron utiles para la funcién docente en los
primeros afos de trabajo universitario.

Antes de lograr una adscripcién a la Facultad de En-
fermeria como profesor universitario, también como par-
te del interés externado por la docencia, los profesionales
de enfermeria refieren haber participado en la imparti-
cién de temas a grupos de personas de 4mbitos diversos,
incluso algunos realizan servicio de apoyo a profesores
universitarios, que ejercen la docencia en programas
educativos de licenciatura en enfermeria, de esta manera
obtienen un aprendizaje vicario y empirico sobre dicha
funcién al asumir una responsabilidad parcial como do-
cente en un programa escolarizado de modalidad presen-
cial, es decir, el aprendizaje mediante la observacién de
las conductas que otros llevan a cabo y las consecuencias
derivadas (Prieto Navarro, 2007).

Entre las principales experiencias declaradas por los
profesionales de enfermerfa que influyen para la con-
formacién de un perfil del profesor de la licenciatura en
Enfermerfa en cuanto a la funcién docente, se considera
en primera instancia, el momento de la confrontacién
entre la formacién previa y el desempefio del personal
académico con las necesidades institucionales; en segun-
do lugar, las criticas sobre la formacién de los estudiantes
efectuadas por profesionales de enfermeria en ejercicio,
que observan o supervisan a los estudiantes durante los
periodos de estancia en campos clinicos en instituciones
del Sistema Nacional de Salud o espacios de préctica co-
munitaria; las opiniones de estos profesionales son sig-
nificativas para los profesores para el mantenimiento o
desvanecimiento de la conductas en el ejercicio docente,
originado por el respeto hacia el personal externo a la
universidad que demuestra su experiencia en enfermeria
al ejercer funciones asistenciales y administrativas.

Es relevante indicar que estos aspectos mencionados
generan motivacién en los profesores para demostrar ini-
ciativa de innovacién o arraigar la resistencia al cambio
en la docencia, y, por consiguiente, en las otras funciones
del profesor universitario.

Entre otras experiencias que los profesores conside-
ran se encuentran los comentarios que escuchan de los
egresados en ejercicio profesional, expresados de manera
directa hacia su labor como docentes. Asimismo, se con-
sidera también como experiencia de impacto en el perfil
del profesor, el estar sujeto a exigencias e indicadores de
organismos acreditadores o certificadores externos a la
universidad relacionadas con el personal académico con
formacién en el 4rea de enfermerfa.

En cuanto a la planificacién del proceso ensenanza-
aprendizaje, los profesores de la Licenciatura en Enferme-
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rfa estructuran la prictica docente en cuanto al cumpli-
miento del Proceso de Atencién de Enfermeria, por esta
razén, los contenidos son seleccionados en cuanto a la
aplicabilidad de la metodologia antes mencionada, entre
los destacados se encuentran: principales problemas de
morbi-mortalidad nacionales y locales, procedimientos
y técnicas de Enfermeria para el cuidado, dominios de
la taxonom{a NANDA y las cuatro funciones de enfermerfa:
asistencial, administrativa, docente e investigador. Por
ello, las estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas
en el aula, las estrategias de evaluacién y las experiencias
de aprendizaje disefiadas se orientan a la aplicacién de
acciones en ambientes simulados, como el laboratorio,
que representen los escenarios reales de aprendizaje.

En un estudio realizado en la Universidad Auté-
noma de Nayarit (UAN)sobre la prictica docente de los
profesores con perfil Promep en el drea de Ciencias de
la Salud, se encontré que los profesores consideran que
en la planeacidn, la seleccidén adecuada de contenidos es
suficiente, sin embargo, se destacé que se debe prestar
atencién a la motivacién e intereses de los estudiantes
para que logren su cometido, promoviendo la creativi-
dad, el compromiso y tomar en cuenta las caracteristicas
de los estudiantes para contribuir a su participacién en
la vida social y el campo laboral (Jiménez Gonzélez, Ma-
dera Pacheco, & Real Carranza, 2007). Por lo tanto, los
profesionales de enfermerfa coinciden con los resultados
presentados en el estudio mencionado anteriormente, ya
que ninguno de los profesores destacados mencioné en
la planificacién las caracteristicas de los estudiantes, sélo
uno comentd su experiencia de lo sucedido al presentar
ciertas técnicas a dos grupos, pero no lo refirié como uno
de mayor importancia para la planificacién.

En los resultados de la evaluacién al desempeno do-
cente realizada con los mecanismos internos de la DEs, se
encontré que el reactivo relacionado con la actividad tu-
torial presenté el promedio mds bajo en los dos periodos
escolares en que se efectud la administracién del cuestio-
nario, este aspecto coincide con el estudio de la vaN, ya
que el item del cuestionario relacionado con la tutoria re-
gistré una puntuacién muy baja en los cuatro programas
educativos del drea de Ciencias de la Salud. Asimismo,
cabe mencionar que los profesores destacados, a pesar de
haber ejercido la actividad tutorial, reconocieron sus li-
mitaciones durante las entrevistas.

En el estudio de la uaN se declar la falta de un sis-
tema de evaluacién de la prictica docente bajo criterio
de mejoramiento, para ello era necesario definir el perfil
docente que se desea de los profesores universitarios, con-
siderando la opinién de los estudiantes, de los profesores
y de la administracién. En el caso del profesorado de la Li-

cenciatura en Enfermerfa sélo se realizaba la evaluacién del
desempeno por parte de los estudiantes y carecia de un siste-
ma de seguimiento para la mejora del desempefio docente.

Asimismo, se contaba con un perfil docente esta-
blecido en el plan de estudios 2005 de la Licenciatura
en Enfermeria, ademds de los lineamientos estableci-
dos en el Modelo Educativo y Académico sobre el profesor
como actor del proceso ensenanza-aprendizaje incorpo-
rados en el mismo programa educativo, sin embargo, se
encontrd en un estudio realizado sobre la autoevaluacién
de dicho modelo que los académicos denotan una diver-
sidad conceptual por lo que resulta necesario mejorar los
mecanismos de socializacién (Sidnchez, 2007). Por lo tan-
to, se espera que los profesores destacados no planifiquen
ni ejerzan la prictica docente considerando el marco filo-
s6fico institucional del modelo por las carencias presen-
tadas en el proceso de socializacién de éste al ingresar a
la DEs.
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CAPITULO

Evaluacion curricular

en un bachillerato

Introduccion

El inicio del siglo xx1 ha traido consigo el rescate de ideas y discursos en relacién con
la calidad, cobertura y eficiencia de los sistemas educativos alrededor del mundo. De
nueva cuenta, las agendas politicas enfocan sus esfuerzos en el incremento al gasto
destinado a la educacién, para que ésta se transforme y logre, a su vez, formar a los
ciudadanos del manana.

Algunas agencias nacionales, como el Sistema para el Desarrollo Integral de la
Familia (p1F), la Secretaria de Educacién Publica (sEp) y otras de cardcter internacio-
nal, como la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (unEsco), el Fondo Monetario Internacional (em1) y la Comisién Econé-
mica para América Latina (Cepal), entre otras, adicionalmente han incorporado al
discurso la urgencia de impartir educacién con calidad. Para lograrlo, se ha reconoci-
do que es necesario asegurar que todos los educandos adquieran los conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias que les permitan responder a los retos de la vida
adulta, no obstante, atn persisten rezagos de consideracién en el sistema educativo
nacional. Los mds importantes son la falta de oportunidades de gran parte de la
poblacién para acceder a una educacién de calidad y a los avances en materia de
tecnologia e informacién (Secretaria de Gobernacién, 2007).

Asi pues, el Estado mexicano, entre las politicas en materia educativa que ha
propuesto para subsanar la situacién anterior, ha incluido las reformas a niveles edu-
cativos, como es el caso del presente estudio en el que se aborda la Reforma Integral
a la Educacién Media Superior (RIEMS), cuyo inicio arrancé a finales de 2008 y a 4
afios de su puesta en marcha adn se desconocen sus resultados especificos.

La Subsecretarfa de Educacién Media Superior, 2008, publicé el 26 de septiem-
bre de ese ano, la propuesta para reformar la Educacién Media Superior (Ems) en
México, que bdsicamente plantea tres grandes objetivos:

a) Ampliacién de la cobertura
b) Mejoramiento de la calidad
¢) Busqueda de la equidad

Galo Emanuel Lépez Gamboa
Edith Cisneros-Cohernour
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Para lograr dichos objetivos se propone integrar las di-
ferentes modalidades de bachillerato a través de la creacién
—para 2012— de un Sistema Nacional de Bachillerato
(sNB) que bajo un tnico perfil de egreso permita estanda-
rizar la formacién de los jévenes en México, brindando a
todos, igualdad de oportunidades tanto en calidad como
en acceso.

La Reforma Integral de la Educacién Media Superior
(RIEMS) propone, ademds, que la formacién del bachi-
ller esté basada en un enfoque de ensefianza-aprendizaje
por competencias, con el objetivo de que al ser éstas co-
munes para todos los bachilleres se logre “el reconoci-
miento universal de todos los subsistemas y modalidades
del bachillerato, en la medida en que una serie de compe-
tencias comunes suponen un objetivo bdsico compartido
entre distintos tipos de instituciones de Ems” (Subsecre-
tarfa de Educacién Media Superior, 2008, p. 46).

No obstante, existen serios problemas en todo el
proceso de reforma: planeacién, implementacién (prin-
cipalmente) y evaluacién, debido a que cuando las ini-
ciativas de reforma provienen del exterior y no del seno
escolar, las probabilidades de éxito de una reforma son
menores, pues ésta es percibida como algo inducido (Ezpe-
leta, 2004). De hecho, se ha sefialado que las politicas es-
tatales demandan del profesorado cambios en las formas
en que se conceptualizan la ensenanza y el aprendizaje,
no obstante, cuestiones de cardcter organizacional, como
espacios y tiempos de trabajo, nuevas formas de orga-
nizacién, recursos institucionales e individuales, no han
sido considerados como elementos indispensables para el
cambio que se pretende realizar (Carranza, 2008).

Miranda, 2002, resume lo anterior al senalar que
hoy dia parece haber un acuerdo generalizado acerca del
fracaso de las reformas escolares puestas en marcha por
las administraciones educativas y sobre la dificultad de
conseguir que las instituciones escolares hagan suyos pro-
yectos de innovacién o mejora en el aspecto educativo. Se
afirma que, a pesar de las numerosas y sucesivas reformas
puestas en marcha por todos los paises en los dltimos
afos, las précticas escolares han permanecido invariables;
no se ha modificado sustancialmente lo que pasa real-
mente en las aulas y el desempenio de las instituciones
escolares no ha mejorado. Una cosa es la legalidad y otra
la realidad. Ante el panorama anterior, puede percibirse
un clima de insatisfaccién generalizada que presenta va-
rias subproblemdticas:

1. La concepcién misma de una reforma que pretende
ser unificadora y homogénea en el respeto a la diversi-
dad, pero con reglas generales que transgreden el prin-
cipio mismo de tolerancia que en ella se predican.

2. Los problemas que enfrenta el profesorado para la
implementacién de la RIEMS, pues se desconocen sus
bases pedagdgicas y la reforma se percibe como una
imposicién central destinada otra vez al fracaso.

3. La desvinculacién real con los aspectos administrativos
que son el escenario donde se gestan las condiciones
para el logro de dicha reforma.

4. La escasa vinculacién con la sociedad en general y con la
comunidad educativa.

Planteamiento del problema

Pareciera casi paraddjico la manera como la RIEMS actual-
mente se pretende implementar a la luz de lo sefialado
por la literatura desde la década de 1990 (Ezpeleta, 2004,
Carranza, 2008 y Fullan, 1991). La Reforma Integral a la
Educacién Media Superior fue oficializada en septiembre
de 2008, y para su elaboracién se conté con un “grupo
base” de alrededor de 50 profesores, la mayoria de ellos
no son reconocidos como expertos, pues la participacién
de éstos se ha estimado innecesaria, incluso indeseable

por el propio coordinador sectorial de desarrollo acadé-
mico de la sems (Macias, 2009).

Por otro lado, el profesorado es considerado una pieza
clave para la implementacién de la reforma, pero su éxito
o fracaso se ha ligado directamente con la funcién direc-
tiva a la cual, de acuerdo con la Subsecretaria de Educa-
cién Media Superior, 2008, le corresponde ser lider del
proceso de reforma. De hecho, el acuerdo 449 establece
que los directores de los planteles son actores clave en
los procesos de implementacién y seguimiento de la Re-
forma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS).
Ellos guiardn a las instituciones educativas que encabezan
en la adopcién del Marco Curricular Comtn (Mcc), con
base en las competencias, asi como en el desarrollo de los
mecanismos de gestidon y apoyos complementarios a dicha
reforma. En esencia, son los lideres de la transformacién de
la educacién media superior en las escuelas.

Por tanto, se hace necesario estudiar la figura de los
directivos como actores clave para el desarrollo de la re-
forma, especialmente si se considera que desde 1995, la
misma Secretarfa de Educacién reconocié que aunque no
existe un factor tnico que determine la calidad educati-
va, pues ésta es multifactorial, definitivamente se requie-
re que las escuelas cuenten con una gestién escolar que
permita un adecuado equilibrio entre lo comunitario, lo
institucional y lo normativo.

No obstante, como lo sefala Ezpeleta, 2004, las re-
formas educativas en México, ademds de ser impuestas,



lo que menos consideran son las condiciones estructura-
les (organizacionales y laborales) para que los cambios en
la dimensién pedagdgica puedan generarse, es decir, lo
administrativo es relegado como si no jugara parte del
proceso mismo de reforma, que antes bien se genera de
manera radical y con urgencia.

Asi lo confirma Méndez, L. (2010), quien sefiala que
en el enfoque basado en competencias que establece la
RIEMS como propuesta pedagdgica, existen serias contra-
dicciones entre las caracteristicas de la gestién requeridas
para ejecutar este modelo y la necesidad de los encarga-
dos actuales de hacerlo realidad.

Finalmente, se ha descuidado la dimensién politica
que implica una reforma, pues la implementacién de ésta
se construye a partir de las interpretaciones que se dan en
las nuevas relaciones entre los distintos actores, esto es,
en la implementacién de una reforma no sélo se obedece
una linea oficial-institucional, sino que es el resultado de
las recontextualizaciones y reformulaciones que los ac-
tores hacen de ellos (Bonal, 1998, citado por Carranza,
2008). Este es uno de los puntos mds importantes en la
implementacién de cualquier cambio, ya que del valor
y significado que los actores encargados de implemen-
tar dicho cambio le otorgan a éste, dependerd el éxito o
fracaso del mismo, es decir, de antemano esas recontex-
tualizaciones de las que habla Bonal son las que al final
llegan a la escuela, al profesorado y al aula, nunca per-
manecen iguales a como fueron originalmente disenadas,
aun para reformas como la RIEMS, que pretenden unificar
la amplia homogeneidad que existe en cada preparatoria
de nuestro pafs. De hecho, ésta se convierte en una tarea
adicional para la administracién, pues se ve involucrada
en un proceso de mediacion entre la realidad de su escuela,
el personal docente con que cuenta y, por otra parte, las
exigencias institucionales y nacionales.

En resumen, aunque se pretende introducir cambios al
interior de las aulas y en las pricticas cotidianas de los do-
centes, el escenario en que dichos cambios se proponen
no ha sido considerado; las necesidades estructurales han
sido relegadas y es preciso tomarlas en cuenta cuando se
pretende realizar cambios a nivel macro, como es el caso
de la RIEMS.

Una reforma es un tipo especial de cambio que impli-
ca ciertas innovaciones, por lo que su estudio debe partir
del andlisis del cambio como la esencia de las reformas
y de la innovacién para mejorar lo que hasta ahora se
tiene. El éxito de dicho cambio dependerd de qué tanto
éste se legitime y socialice entre los miembros de la co-
munidad en la que se llevard a cabo (Tejeda, 1998). Esto
permite interpretar que un cambio impuesto de manera
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vertical tiene pocas probabilidades de salir avante, a pesar
de las buenas intenciones con las que dicho cambio sea
promovido.

Las intenciones con las que se promueva el cambio
pueden ser de diversa indole y por varias razones (las cua-
les se abordardn en el apartado correspondiente), pero
mis alld de eso, el cambio, de acuerdo con Fullan (1991),
debe responder a quién o a quiénes beneficia, qué tan
factible es lograr su implementacién y en qué medida lo-
grard modificar la prictica actual.

La realidad es que la dimensién politica opaca gran
parte de este proceso, pues de manera particular la imple-
mentacién de un cambio es por disposicién oficial antes
que por consulta a los actores participantes. Muchos de
los cambios involucran a quienes finalmente deben lle-
vatlos a cabo, pero increiblemente jamds se consulta al
cliente inmediato, ni mucho menos al indirecto, acerca
de las modificaciones que implicard el cambio. Obvia-
mente, esto conllevarfa un trabajo mucho mds extenso y
costoso que posiblemente el Estado no esté en condicio-
nes de asumir.

Ahora bien, recondzcase o no, la verdadera situacién
de las reformas, es un hecho que desde la década de los
noventa del siglo pasado al interior de los sistemas edu-
cativos se ha experimentado una vordgine del cambio ca-
racterizada por su énfasis en la innovacién de los modelos
educativos y curriculares, sin mayor importancia de las
voces de especialistas y educadores que sefalaban la falta
de direccionalidad por el sentido y sustento de las refor-
mas emprendidas (Dfaz-Barriga, 2010). Lo preocupante,
también, es ese sentimiento que se generaliza al momen-
to de descubrir que sin importar cudnto se levante la voz
ni cudntos expertos puedan opinar sobre el caso, dichas
opiniones pocas veces serdn tomadas en cuenta.

Asi, esta falta de consideracién de quienes han vivi-
do el fenémeno de cerca, de acuerdo con Diaz Barriga
(2010), ha llevado a realizar innovaciones y reformas en el
entendido de incorporar al curriculo las nuevas tendencias
del momento, sin considerar lo que esto podria implicar
en la realidad de las aulas, en la cultura de la escuela o en
las précticas que ésta ha desarrollado durante ellos. Mds
aun, se habla de reformas que necesariamente requieren la
participacién de todos los actores involucrados en el pro-
yecto escolar, pero sigue la légica de una direccionalidad
vertical.

De hecho, Ruano (2002) sefiala que muchas reformas
planeadas en diferentes momentos sociopoliticos han te-
nido la intencién de reducir las brechas de cobertura,
calidad y, por supuesto, generar mano de obra calificada
para atender otro tipo de intereses. Ante tal situacidn,
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la escuela se ha visto reducida nuevamente a ser ¢jecu-
tora del cambio descuiddndose por mucho la dimensién
politica de su actuacidn, asi, se amplia la distancia “cla-
sica” entre teorfa y prictica, cuando las nuevas normas
establecidas para la operacién del sistema escolar se han
desenvuelto al margen de la historia, las creencias, la cul-
tura y las necesidades de la mayoria de la poblacién; igno-
rando también la prictica, el conocimiento, la formacién
y la vivencia de los maestros: es decir, la distancia entre
lo prescrito y la realidad supera varios niveles jerdrquicos
e intervenciones diversas originados en las aulas, donde
grandes cantidades de alumnos apdticos o indisciplina-
dos y docentes desconsolados se hunden en un proceso
debilitante e improductivo (Zibas, 1997).

Esto significa la creacién de un circulo vicioso en el
que las nuevas propuestas se han originado desde arriba
y se presentan como una tarea adicional en la labor do-
cente y no como una realidad necesaria que coadyuvard a
solucionar problemadticas y a mejorar la calidad de la edu-
cacién. En otras ocasiones, ante la gran carga de trabajo,
se reproducen formatos y se vela por el cumplimiento de
la norma, sin que esto signifique para el profesorado la
modificacién de sus esquemas, es decir, se produce lo que
Rudduck (citado por Bolivar, 1996) denomina “innova-
cién sin cambio”, puesto que la retérica del discurso gira
en torno a las preocupaciones de la terminologia, a los
elementos del formulario, incluso tiende a generar més
investigacién (para aquellos interesados en incrementar
su productividad), pero no atiende la raiz ideolégico-filo-
s6fica que subyace en los nicleos escolares. Como senala
Fullan (1991, p. 49), “cambiar las estructuras formales
no es lo mismo que cambiar las normas, hdbitos, habili-
dades y creencias”.

Por tal motivo, no es una cuestién de llenar un nuevo
formato, nunca lo ha sido, sino de propiciar una actitud
de identificacién con lo que se hace, un clima de respe-
to por el trabajo hasta ahora desarrollado por profesores
y administradores, asi como un proyecto que involucre y
escuche; pero, especialmente, que tome en cuenta las
opiniones de la comunidad educativa haciéndola parti-
cipe del cambio.

Aunado a esto, Luengo (2003) senala que las reformas
en nuestro pais nunca han mostrado una direccionalidad
clara e identificable, mds bien ha sido la combinacién
de multiples factores internos y externos lo que las ha
impulsado. Entre los factores externos, se encuentran los
relacionados con las politicas del Estado, las financieras
y hasta las internacionales, as{ como las provenientes de
la sociedad misma con otro tipo de necesidades que re-
quieren ser satisfechas. Por su lado, los factores internos,
estdn relacionados con los cambios normativos y legis-

lativos, el cambio en la administracién o gobierno y las
transformaciones en el curriculo y los planes de estudio.

Por tanto, ante la falta de una visién comun, de em-
poderamiento de los centros escolares, de iniciativas verti-
cales que atiendan las caracteristicas propias de los centros
escolares, asi como las condiciones en las que éstos operan,
poco avance se logrard, quizd una innovacién sin cambio,
como apuntaba Fullan (1991), y las razones por las que la
escuela como unidad bdsica se opone al cambio.

Resistencias al cambio: estudiantes,
profesores y la organizacion

Desde 1970, Fullan advertia acerca de los peligros de las
innovaciones declaradas “de arriba hacia abajo” por con-
siderar que el centro escolar no es un objeto que se pueda
manipular. Posiblemente se debe haber malentendido el
enfoque de sistemas aplicado a la organizacién escolar,
pues aunque se considera que existe un insumo que en el
transcurso del proceso se transforma en producto, en ma-
teria educativa, las complejidades son evidentes.

A continuacién describimos algunas de las implica-
ciones de las reformas e innovaciones administradas de
“arriba hacia abajo”. Para empezar, se pretende que toda
reforma incida directamente en el aprendizaje de los es-
tudiantes, es decir, el fin Gltimo es mejorar el nivel edu-
cativo de los estudiantes, sin embargo, ellos (los estudian-
tes) son seres Unicos ¢ individuales, que traducirdn a sus
propios esquemas y sistemas de creencias el proceso de
enseflanza y elaborardn su propio proceso de aprendiza-
je. Por lo anterior, es poco factible que las innovaciones
propuestas en el proceso de ensefianza logrardn homoge-
neizar el producto final.

Por otra parte, al establecer las pautas para alcanzar
los objetivos, se estarfa asumiendo que el profesorado,
al estilo de una mdquina, ejecutard las recomendaciones
prescritas para llevar a cabo la reforma, cuando la reali-
dad es que —al igual que con el alumnado— el profesor
también es un sujeto dnico cuya historia irrepetible desde
su formacidn repercute en su préctica, tal como sefialan
Solar u Diaz (2009) las practicas del profesorado, desde
qué significan para este sector los procesos de ensefian-
za-aprendizaje sélo se entienden al identificar la red de
creencias que fundamentan su propia praxis, es decir, la
esencia del profesorado y sus creencias, serdn los marcos
de referencia sobre los que se orienten sus acciones en el
aula.

Entonces, a partir de ese argumento puede decirse
que las innovaciones que se sugieran también pasardn por
el filtro de cémo el profesor las entiende y el uso que les



pueda dar en su propia prictica, por lo que si el propio
profesor no encuentra sentido al cambio propuesto, en-
tonces simplemente le serd indiferente, o en su defecto
puede considerarlo como un ataque a sus formas de hacer
las cosas. De hecho, se ha comentado demasiado acerca
de las resistencias que se oponen para hacer los cambios
(tema que se abordard mds adelante en este capitulo);
pero algo que resulta bdsico tomar en cuenta, es que si
durante muchos afios, de acuerdo con las ideas, creencias
y valores acerca de lo que el profesor considera es una
buena docencia, ha desarrollado su ejercicio profesional,
es dificil —sin una explicacién bien argumentada— ha-
cerlo modificar sus posturas originales, y aqui vale la pena
detenerse para ahondar en este punto.

Sin afin de ahondar mds de lo necesario en la cues-
tidn de las creencias del profesorado, es importante men-
cionar que éstas son la base sobre la que se fundamenta
toda su praxis, como se sefialé en los dos parrafos an-
teriores, es decir, pensemos en un sujeto del hemisferio
occidental que profesa determinada religién a través de
la cual su vida diaria es normada, si le pidiéramos que
ahora basara sus decisiones de vida en una filosofia orien-
tal serfa dificil compaginar estilos de vida tan diferentes,
puesto que toda su vida esta persona fue educada bajo
un sistema de creencias que considera el mds adecuado
y el que le garantiza el logro de sus objetivos de vida; asi
pues, con base en esa analogfa imaginemos a un profesor
cuya clase organizada le ha dado los resultados esperados
en concordancia con su filosofia de ensefianza, asi como
de la forma en que él conceprualiza el aprendizaje, por
lo que hacetle recomendaciones al nivel de una reforma
implica “sacudir” los esquemas sobre la que este profesor
estructura sus clases, hace su planeacion, la lleva a cabo,
los mecanismos de evaluacién que emplea, entre otras ac-
tividades propias del ciclo docente.

Vale la pena aclarar que de ninguna manera quere-
mos decir que las innovaciones y los cambios sean nega-
tivos para el crecimiento, tanto de la calidad educativa
como del mismo profesor, sélo ponemos una vez més
de manifiesto que cuando dichos cambios son violentos
(puesto que no han surgido de la base del profesorado, o
cuando menos, no han sido socializados entre la planta
docente), éstos son tomados como una agresion a lo pre-
viamente establecido.

Por tanto, asi como se ha caracterizado el papel del
estudiante como una materia Unica ¢ individual, asi
también el profesorado representa la fuerza que llevard
a cabo las propuestas educativas de cambio. Ahora bien,
si todo esto ha sido sefalado de manera reiterada desde
la década de 1970, entonces, ;por qué se sigue operando
en la misma légica? Para responder a esta interrogante es
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preciso hacer un andlisis de las caracteristicas del sistema
que propone el cambio traducido en una reforma con sus
respectivas innovaciones.

Hoy por hoy, se sigue pensando en los procesos del
cambio curricular desde lo que Gonzdlez, T. (1987) sefia-
la como el enfoque técnico-cientifico, caracterizado por
considerar que la implementacién de un cambio se con-
duce a través de procesos légicos, universales y eficientes,
previamente descritos en la literatura para ser llevados
como tales a la prdctica, considerando que si la actuacién
del profesor conduce a cierto resultado, si éste hace mo-
dificaciones en su prictica de acuerdo con lo prescrito en
la Iégica del cambio, entonces se conseguirdn los resulta-
dos propuestos.

Bajo este enfoque, las innovaciones sugeridas en la
reforma son concebidas como productos y no como pro-
cesos, dando por sentado que se trata de un continuo
ininterrumpido y unidimensional. La realidad es que
no existe una sola realidad, sino que multiples facto-
res afectan e intervienen en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, siendo uno de ellos, de antemano, el hecho
de que, como se ha mencionado, el profesor no es un sim-
ple reproductor de la informacién, ni las innovaciones
son recetas de cocina cuyos ingredientes puedan prede-
terminarse y prescribirse para todas las escuelas entendi-
das como homogéneas.

De hecho, bien lo sefiala Bdez de la Fe (1994), al
apuntar que en todo caso bastaria con llevar a cabo las
innovaciones mediante el establecimiento de metas y pla-
nes intencionales para equilibrar el estado actual de la
organizacién y las condiciones ideales esperadas a través
de “mecanismos coordinados y con un sistema de control
que actuara segtin el andlisis de costos y beneficios”, pero
esto sdlo serfa posible si las escuelas fuesen burocracias
racionales. Antes bien, la experiencia en cuestiones de
cultura escolar y micropolitica ha sefialado que las escue-
las son entes con una identidad propia que se ha creado
a partir de toda una historia de vida que se ha configura-
do a lo largo de los afos, tal y como lo sefala Rudduck

(1994).

Los esfuerzos por introducir cambios han tendido
a subestimar el poder de la cultura, la escuela y el aula
para adaptar, aceptar y rechazar innovaciones que entran
en conflicto con las estructuras y valores dominantes en la
cultura escolar. Vemos que mientras sea fdcil introducir
cambios superficiales que no amenacen las estructuras
existentes, no es posible desafiar y cambiar las estructu-
ras profundas de la ensefianza.

De la afirmacién anterior vale la pena destacar la
diferencia implicita que hace el autor entre cambios
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superficiales y estructuras de la ensefianza. Asi, un cam-
bio superficial serfa dar al profesor un nuevo “formato”
para elaborar la planeacién, de hecho, en una de las refor-
mas al sistema, la Reforma de la Educacién Secundaria
(res), incluso se encuentran en linea las planeaciones por
bloque, ya elaboradas, para que el profesor pueda llevar-
las a cabo. Ahora bien, esto puede entenderse desde dos
puntos de vista, por una parte, puesto que lo importante
no es el esquema de la planeacién sino lo que representa,
entonces, el hecho de que ésta (la plancacién) se le pro-
porcione de antemano al docente, no implicaria mayor
problema; por otro lado, es discutible pensar que el do-
cente es un ejecutor de las tareas asignadas.

Mis ain, de la planeacién (prescrita desde “arriba”
o elaborada por el docente), justamente a eso se refie-
re Rudduck (1994) al sefalar que cambiar de formato
es un cambio superficial, es decir, se trata de “maquillar”
las mismas estructuras mentales con un nuevo formulario,
con nuevos conceptos, pero que siguen encerrando la
misma ldgica de ensefianza del pasado. Asi, los objetivos
se convirtieron en competencias, los temas en bloquesy se-
cuencias, las pruebas en evaluaciones, pero sin el susten-
to tedrico-metodoldgico que cada uno de estos términos
implica.

De igual manera, las prescripciones descuidan lo que
Borg (2003, citado por Solar y Diaz, 2009) sefiala como
“cognicién del docente” en referencia a las dimensiones
no observables de la ensefianza a partir de lo que el profe-
sor, conoce, cree y piensa, que lo llevan a la toma de deci-
siones en su clase y son propias de cada profesor, ademds
de ser sensibles al contexto. Por tanto, si la escuela es un
organismo con una historia de vida, cuyos profesores son
agentes que intervienen y reconstruyen dia a dfa su ense-
fianza, los estudiantes son insumos individuales, Gnicos
e irrepetibles y su organizacién interna implica un com-
ponente micropolitico, entonces, la escuela es la célula
bésica desde la que tiene que surgir el cambio, puesto que
desde ésta, las propuestas de reforma cobran sentido en la
medida en que se vuelven parte del entramado cultural y
de la dimensién de ensefianza-aprendizaje que cada cen-
tro escolar concibe.

Bolivar (1996, p. 171) apuntala la afirmacién ante-
rior al indicar que es en el centro escolar donde confluyen
las indicaciones institucionales con los elementos propios
de los procesos de ensefanza-aprendizaje de estudiantes y
profesores, por tanto, cualquier reforma impuesta desde
fuera, si se pretende que sea exitosa, tendrd que ser re-
constituida desde la identidad de la escuela con base en
sus prioridades, paralelamente a la creacién de las “con-
diciones internas y externas para provocar un desarrollo
organizativo o institucional de los centros escolares”, por

tanto, cambiar la educacién significa cambiar la escue-
la como unidad bésica del cambio (Escudero y Bolivar,

1994).

Objetivo

Con el propésito de dar respuesta al problema que se

prop p p q
planted con anterioridad, se propuso el siguiente obje-
tivo:

Identificar las fortalezas y dreas de oportunidad en la
implementacién de la Reforma Integral de la Educacién
Media Superior en el subsistema de bachillerato estatal
de Yucatdn.

Metodologia

La presente investigacidn se realizd bajo el paradigma
cuantitativo de investigacién. Se desarrollé un estudio
descriptivo tipo encuesta, que recaba las experiencias de
los administradores encargados de participar e imple-
mentar la reforma en dos subsistemas de bachillerato.
Puesto que es de los primeros estudios de este tipo, pos-
teriormente se sugiere ampliarlo a otras preparatorias
incorporadas y pertenecientes al gobierno del estado me-
diante la administracién de encuestas disenadas ad hoc.

Como sefialan Borg, Gall y Gall (2005), la investi-
gacién descriptiva requiere la colecta y andlisis de datos
cuantitativos con el objetivo de desarrollar una descrip-
cién de las caracteristicas y comportamientos de una
muestra de participantes. Particularmente, los disefios
tipo encuesta “requieren recolectar informacién acerca
delas creencias, actitudes, intereses o comportamientos de
los participantes a través de cuestionarios, entrevistas o
pruebas de papel y ldpiz”. Por otra parte, estos autores
sefialan que es recomendable el uso de entrevistas en es-
tudios descriptivos, pues eso facilita la tarea de abordar
temdticas altamente sensibles o que requieren respuestas
mds profundas que las obtenidas en un cuestionario.

Sujetos

En este estudio, los sujetos que participaron son el di-
rector de la escuela, los subdirectores académico y admi-
nistrativo de las preparatorias estatales de la ciudad de
Meérida. De esta muestra se excluyd la preparatoria estatal
del municipio de Cansahcab “Victor Jests Manzanilla Ji-
ménez”, debido a la dificultad para recolectar los datos,
no obstante, la muestra seleccionada representa a 88%
de los administradores de dicho subsistema. Las escuelas
participantes en el estudio fueron:



* Preparatoria Agustin Franco Villanueva
* Preparatoria Alianza de Camioneros 51

* Escuela Preparatoria Estatal No. 3 “ctm”
* Preparatoria “Carlos Castillo Peraza”

* Preparatoria “Eligio Ancona”

* Preparatoria “Gral. Salvador Alvarado”

* Preparatoria “Serapio Rendén”

Analisis de la informacion

El andlisis de contenido se llevé a cabo bajo la perspectiva
cuantitativa desde la que surge. Como senala Berelson
(1952, citado por Cea D’Ancona, 2001), el andlisis de
contenido es “la descripcién objetiva, sistemdtica y cuan-
titativa del contenido manifiesto de la comunicacién”.
Adicionalmente, Cea D’Ancona (2001) agrega que a par-
tir de éste se realizan inferencias de los datos al contexto
de referencia. Asi pues, en el andlisis de contenido cuan-
titativo, no se trata de deshilvanar los significados se-
mdnticos ni sintdcticos, sino de cuantificar las expresio-
nes, frases, palabras, temas, es decir, medir la frecuencia
de su aparicidn, la cual justamente serd la que permita
hacer inferencias vdlidas sobre un contenido latente, pero
manifiesto en el contenido explicito. Debido a la canti-
dad de informacién que se recolectd, se decidié que la
unidad de codificacién fuera la frase. Por su parte, Bardin
(1986, citado por Cea D’Ancona, 2001, p. 258) sefiala
que las unidades de contexto hacen referencia al “seg-
mento del mensaje cuyo tamano (superior a la unidad de
registro) es Optimo para captar la significacién exacta
de la unidad de registro”.

Resultados

En la tabla que a continuacién se presenta, aparecen las
respuestas clasificadas en fortalezas y 4reas de oportuni-
dad, asi como los comentarios adicionales que también
fueron clasificados de acuerdo con el concepto clave que

Conceptos clave considerados como
fortalezas

Conceptos clave Frecuencia Porcentaje

Capacitacion de profesores 9 50
y administrativos

Difusion de la reforma 4 22
Disponibilidad al cambio: apertura 3 17
Inversién, infraestructura y equipo 2 11
Total 18 100
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evidenciaban. Después de la clasificacién por conceptos
clave de las respuestas, se llevd a cabo un conteo de la
frecuencia de las respuestas.

Como puede apreciarse en esta tabla, 50% de los ad-
ministradores del subsistema de bachillerato estatal con-
sidera que el profesorado estd capacitado para la imple-
mentacion de la RIEMS, lo cual aunque no es un porcen-
taje que supere la media de los encuestados, se considera
la mayor fortaleza para el logro de la reforma.

En segundo término aparece la difusion de la reforma
como un punto fuerte para el logro de la misma, es decir,
existen los canales a través de los cuales se dio a conocer
la manera en que ésta se llevarfa a cabo y posiblemen-
te sus implicaciones. La apertura al cambio también es
considerada por los administradores como una fortaleza
y quizds una de las mds importantes, pues como se men-
ciond en el capitulo de revisidn de la literatura, las acti-
tudes y la aceptacién o rechazo que provoque un cambio
determinan en parte su éxito o fracaso. Finalmente, entre
las fortalezas s6lo 2 de 21 encuestados sefialaron que la
infraestructura actual con que cuenta su escuela es la ade-
cuada para lograr los propésitos de la reforma.

Conceptos clave considerados como éreas de
oportunidad

Conceptos clave Frecuencia  Porcentaje
Inversién, infraestructura 11 3
y equipo
Disponibilidad al cambio: 8 27
resistencia
Capacitacion de profesores 4 13
y administrativos
Programas de apoyo 7
Matricula estudiantil 7
Aplicacion en el aula 1 3
Descarga académica 1 3
Difusion de la reforma 1 3
Total 30 100

La tabla permite observar que se expresé mayor ni-
mero de dreas de oportunidad que fortalezas, lo cual, es
una debilidad per se, pues indica que la percepcién de
las condiciones actuales no son del todo propicias para
su implementacién. De antemano, las percepciones ne-
gativas respecto a un cambio son un obstdculo para su
ejecucion, y mds en el drea de la educacién en donde
pasan décadas antes de la introduccién de alguna refor-
ma. Es preciso aclarar que esto no significa que los cam-
bios deban ser radicales, pues eso también impediria la
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consolidacién y posible éxito de una reforma, pero si se
requiere una evaluacién constante que arroje resultados
que permitan hacer diferencias importantes en lo hasta
ahora conocido.

Ahora bien, con base en lo que puede observarse,
evidentemente, la principal oportunidad de mejora que
se reporta es la falta de infraestructura y equipo en las
escuelas, lo que coincide con los resultados de la encues-
ta en la segunda dimensién, que indica que fue el item
con la menor media de aceptacién por parte de los ad-
ministradores. Por tal, motivo, otra vez se comprueba la
importancia de considerar tanto los aspectos de fondo de
las innovaciones educativas como las cuestiones de for-
ma, bdsicas para operar el cambio deseado, es decir, no
se puede esperar a que el profesorado haga innovaciones
y modifique sus estrategias de ensefianza en aulas creadas y
habilitadas (en el mejor de los casos) con recursos y he-
rramientas disefiadas para otros enfoques tan antiguos
como el conductismo.

Las dreas de oportunidad reportadas en segundo
y tercer lugar fueron la resistencia al cambio y la falta
de capacitacién de profesores y personal administrativo
(aunque esta ultima sélo fue reportada por 13% de los
administrativos). Vale la pena destacar estos tltimos pun-
tos, es decir, la capacitacion por parte de profesores y ad-
ministrativos fue sefialada como fortaleza en el apartado
anterior debido a su frecuencia de aparicién, no obstante,
la segunda debilidad reportada, con 27% (casi la terce-
ra parte de los encuestados), resulté ser la resistencia al
cambio, lo que hace pensar que aunque exista la capacita-
cién por parte de los agentes involucrados en la reforma,
sin una actitud a favor del cambio, la implementacién
real de ésta permanecerd lejana. Valdrd la pena conside-
rar para estudios posteriores, si la fuerza de las actitudes
puede superar ain la mejor capacitacién y conocimien-
tos en la materia. Posiblemente, ese 13% de profesores
y administradores poco capacitados, de acuerdo con las
opiniones de los directivos, se explique mediante la re-
sistencia al cambio que viven. Con el mismo porcentaje
(7%) los programas de apoyo y la matricula estudiantil
fueron reportados como posibles obstédculos para el logro
de la reforma.

En los dltimos lugares la descarga académica o el
tiempo invertido, la aplicacién de estrategias verdadera-
mente innovadoras y la difusién de la reforma también se
reportaron, aunque todas con el mismo porcentaje. En-
tre éstas, es particular la relacionada con la aplicacién en
el aula, pues habla de un administrador que en realidad
considera que no se estdn llevando a cabo innovaciones
reales, por mucho que se haya anunciado ¢ iniciado la
reforma.

Conclusiones

Después del anilisis de los resultados se concluye que
la RiEMS en el subsistema de preparatorias estatales ain
sigue en estado incipiente y requiere de mucho trabajo
para su maduracién, es decir, aunque ha sido amplia-
mente difundida y la capacitacién es oportuna, todavia
no alcanza un nivel de aceptacién que permita un em-
puje real y eficaz para su implementacién. De hecho, es
tan débil el papel del administrador que aunque la falta
de recursos econémicos fue la principal drea de oportu-
nidad senalada, no todos los directivos coincidieron en
dicha debilidad, por lo que los recursos varian de escuela
en escuela dependiendo de la capacidad de gestién y los
avances politicos de los administradores.

Desafortunadamente, aun en las cuestiones que de-
bieran ser de indole netamente académica, las relaciones
de amistad y de politica contintian haciendo mella en la
disponibilidad de financiamiento, lo que impide que sea
obtenido y ejercido con plenitud. No todas las prepara-
torias se encuentran en igualdad de condiciones econé-
micas y politicas, algunas son muy antiguas y atienden a
una matricula muy amplia debido a su ubicacién, otras
cuentan con instalaciones modernas para atender de ma-
nera adecuada a la poblacién estudiantil.

Por tal motivo, se propone un tipo de evaluacién in-
dividual en cada escuela para el andlisis integral de su
situacién, de forma que se identifiquen las caracteristicas
que fomentan la reforma y aquellas que pudieran reper-
cutir en sus logros, es decir, aunque aqui se presente un
panorama general, cada plantel vive sus propias circuns-
tancias, incluso en lo econémico, por lo que para ampliar
la comprensién de los resultados, se sugiere un estudio
cualitativo que permita con posterioridad continuar y
profundizar la informacién aqui proporcionada.

Asimismo, es importante relacionar los aspectos de
financiamiento con la capacitacién del profesorado, la
cual si bien fue considerada una fortaleza por parte de los
directivos, se hace necesario vincularla con el contexto
econdémico del plantel, es decir, la capacitacién podria
incluir temas relacionados con el trabajo innovador en
el aula con los recursos disponibles en éstas, ya que es
una realidad que no todos los profesores cuentan con
herramientas, como proyectores multimedia, pizarrones
electrénicos, entre otros, por lo que también se les debe
capacitar para trabajar con lo que si estd disponible, al
menos mientras se sigue avanzando en la habilitacién
plena del salén de clases.

Ademds de la capacitacién y la obtencién de recursos
econdmicos, es indispensable que en la difusién (con-



siderada también fortaleza) se transmita al docente y a
los mismos administradores la certidumbre acerca de las
ventajas que brinda el trabajo por competencias, reco-
nociendo las limitaciones que también tiene el enfoque,
pero resaltando su uso como pardmetro actual a escala
internacional, es decir, se trata de una labor de convenci-
miento que profundice en las actitudes del profesorado,
pues ni las mejores instalaciones ni el maximo grado aca-
démico en competencias garantizan su logro si hay resis-
tencia a realizar cambios en el quehacer cotidiano.

Esto no sélo aplica para el profesor, sino también
para el administrador; no se concibe un cambio en la
docencia sin modificar también la forma en que se ad-
ministra el curriculo. Hablar de competencias y propo-
ner una visién, misién y valores congruentes con dicho
enfoque, no basta para lograr cambios reales a partir de
estrategias administrativas como un sistema de estimulos
para el profesor que mds se capacite, descarga académica
(atn en las preparatorias) para la evaluacién requerida de
acuerdo con el modelo, autorizacidn para realizar menor
trabajo presencial, habilitacién de plataformas de apren-
dizaje mediante la adquisicién de licencias para dicho
trabajo, programas de apoyo al estudiante, como tutorias
individuales y grupales, consejo psicoldgico, orientacién
vocacional, etc. Pareciera que todas estas estrategias giran
en torno a los recursos econdmicos, pero en realidad es
alrededor de uno de los recursos mds valiosos pero més
escasos: el tiempo.

El software y las plataformas educativas, como Moo-
dle, Dokeos, Claroline, etc., pueden descargarse de Inter-
net de manera gratuita mediante un registro previo y un
administrador de la cuenta. Los programas de apoyo en
el 4rea de orientacién educativa pueden gestionarse por
medio del servicio social en las escuelas y facultades de
Educacién, Psicologia, Trabajo Social, etc. Respecto a la
descarga, es un trabajo intenso extra en los horarios del
profesor para que éste pueda, ademds, evaluar portafo-
lios, revisar libretas, asignar proyectos, entre otras cosas,
y realizar la distribucién de horarios de manera impar-
cial pero justa, lo cual, definitivamente, no es una tarea
facil, pero alguien tiene que llevarla a cabo.

El cambio, la innovacién y toda una reforma no son
féciles ni gratuitas, implican compromiso y trabajo cons-
tante. En palabras de Ronco y Llad4 (2001) se requie-
re reconocer que en el cambio existen “grandes dosis de
incertidumbre (...) y tener presente que, a medida que
avanzamos en el mismo, los aciertos y los errores serdn
parte sustancial de éste y la fuente de aprendizaje que
permitird el enriquecimiento personal y el desarrollo de
la organizacién”.
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Para finalizar, existe un avance en la implementacién
de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior,
pero a dos afios de su inicio atn son insuficientes los lo-
gros obtenidos, pues hace falta un trabajo intenso en el
cambio, tanto de forma como de fondo, es decir, se tra-
ta de considerar no sélo las bondades del enfoque por
competencias, sino también las exigencias que demanda
para su adecuado funcionamiento, aceptando los éxitos
conseguidos y reconociendo las necesidades que hacen
falta cubrir, todo esto en el mismo proceso, con el trabajo
cotidiano y con la meta de lograr beneficios sustanciales
para los estudiantes y, por ende, para la sociedad misma.

En sintesis se destaca la importancia del papel del
administrador en la gestién escolar, su papel como lider
de la organizacién, como un agente que activa y puede
transformar la configuracién del sistema. Es preciso re-
conocer que la administracién escolar exige la necesidad
de asumir con plena conciencia el compromiso que im-
plica estar al frente de una organizacién: sus demandas,
necesidades, bondades y obstdculos, siempre teniendo en
cuenta que la cercanfa y la proximidad con el contexto
y la situacién retroalimentan a los directivos, asi como a
toda la escuela. Es importante recordar lo que se mencio-
n6 en el capitulo 2 acerca de la influencia del desempefio
de los directivos en la organizacién y en toda la escuela,
pues de esta forma se crea un ambiente de introspeccidn.

A dos anos del inicio de la Reforma Integral de la
Educacién Media Superior, los resultados son acepta-
bles, pues sefialan que existe un compromiso tanto de
profesores como de administradores; naturalmente los
resultados atin no son del todo palpables. De hecho, de
acuerdo con Miranda (2002), algunos cambios empiezan
a mostrar resultados hasta tres afios después de su inicio,
mids cuando se trata de una reforma cuya magnicud abar-
ca todo un nivel educativo, no obstante, los esfuerzos y
energias hasta ahora invertidos estdn empezando a dar
frutos, pues los profesores se estdn capacitando, se incor-
pora a la ensefianza nueva tecnologia, estd en ciernes de
un sistema colegiado y los directivos estdn haciendo lo
que estd en sus manos para asumir y promover el cambio.

En general, el camino atn es largo y su actualizacién
deberd ser permanente, pero al final, mds alld de los in-
tereses ajenos a la educacién, directivos, profesores, es-
tudiantes y la comunidad en general han empezado este
trayecto con el objetivo de que a través de una mejor
educacidn, se construya una sociedad informada, compe-
tente, responsable y comprometida con un presente y un
futuro libres de problemas como la corrupcién, el narco-
trafico, la injusticia, la pobreza, entre otros. En general,
la bsqueda de una mejor educacidn, es la busqueda por
lograr hacer de México un pais mejor, por lo que todo
esfuerzo invertido en ésta, vale la pena.
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CAPITULO

Evaluacion interna y externa

del aprendizaje en
una escuela primaria de Mérida

Introduccion

La evaluacién de los aprendizajes es un proceso importante para validar la educacién
que se imparte en las instituciones escolares. La politica educativa de las autoridades
correspondientes debe utilizar los resultados obtenidos en los distintos procesos eva-
luativos para encauzar acciones que permitan que la escuela, como institucién social
y ntcleo bdsico del proceso educativo, brinde educacién a todos los sujetos y que, a
su vez, ésta sea de calidad (UNEsco, 2011).

En México se han realizado acciones encaminadas a alcanzar esas metas. Nuestro
pais ha participado en diversas evaluaciones desarrolladas por organismos interna-
cionales, que a su vez han influido en las caracteristicas de las pruebas estandarizadas
aplicadas en el pais (Vaca y Montiel, 2008), como las pruebas del Program Inter-
national for Students Assessment (P1sa) llevadas a cabo por la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (ocpE), que desde 2000 se realiza cada tres
afios, con el propésito de conocer las habilidades desarrolladas por los alumnos en
diferentes dreas de estudio clave, como son lectura, matemdticas y ciencias. También
se ha visto influido debido a su participacién en otras pruebas estandarizadas de ca-
rdcter internacional, como el Estudio Internacional de Tendencias en Matemadticas y
Ciencias (T1Mss) o el estudio del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la
Calidad Educativa (LLECE).

En conjunto con estas acciones, la Secretarfa de Educacién Publica (sep) desarro-
116 la Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) apli-
cada a los centros escolares desde 2006, cuyo propésito es “generar una sola escala
de cardcter nacional que proporcione informacién comparable de los conocimientos
y habilidades que tienen los estudiantes en los temas evaluados” (sep, 2013). En de-
finitiva, para la politica educativa, ENLACE es el estandarte del desempefio educativo
en México, aun cuando las pruebas estandarizadas presentan serias dificultades aso-
ciadas a la interpretacién de los resultados e incluso la formulacién de los reactivos,
debido a que una sola prueba no demuestra el verdadero proceso de aprendizaje de
los alumnos ni sus conocimientos (Campos, Urbina, 2011).
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Ante todo, hay que aclarar que la evaluacién del
aprendizaje es un proceso que se da al realizar un jui-
cio acerca del grado cuantitativo o cualitativo alcanzado
frente a un atributo, en este caso, el aprendizaje de los
educandos (Quesada, 1988). Cuando hablamos de eva-
luar el aprendizaje desarrollado internamente en las au-
las de clase, como lo explican Black y William (2001),
nos referimos a todas las actividades desarrolladas por los
maestros y los estudiantes para valorarse a si mismos, que
proveen informacién que puede ser usada para retroali-
mentar y modificar las actividades de ensenanza y apren-
dizaje realizadas, con el objetivo de mejorar la calidad de
las mismas, lo cual es un proceso complejo que provee
informacién para mejorar la calidad y elevar los estinda-
res educativos.

Por tal motivo, las escuelas necesitan indicadores
internos que les sirvan como referencia para desarrollar
mejores procesos evaluativos dentro de sus propias ins-
tituciones, por lo que los procesos de evaluacién formati
va empiezan a proliferar como temas de estudio por
losbeneficios que ofrecen, tanto para los estudiantes
como para las escuelas (Shepard, 2006, en Martinez,
2009). Los estudios de Benjamin Bloom en las décadas
de 1960 y 1970 indican que es una de las estrategias mds
efectivas para favorecer tanto la ensefianza impartida por
el maestro como el aprendizaje de los alumnos (Guskey,

2005).

Desde el punto de vista administrativo, los resultados
arrojados por estas evaluaciones son necesarias, puesto
que a la par que el docente necesita entregar valoraciones
acerca del desempeno de sus alumnos, el sistema necesita
conocer si estas valoraciones son correctas, ya que como
sefialan Campos y Urbina (2011) “la medicién del des-
empeio es la piedra angular para la instrumentacién de
politicas educativas, debido a que no s6lo permite evaluar
al alumno, sino también analizar qué factores afectan el
desempefio de las escuelas” (p. 250).

Ambas evaltan el aprendizaje, pero sus resultados
no siempre son similares. En un estudio masivo realiza-
do por el Instituto de Evaluacién Educativa de la Uni-
versidad Catélica del Uruguay, con el apoyo del grupo
de trabajo sobre estdndares y evaluacién del Programa de
Promocién de la Reforma Educativa en América Latina y
el Caribe (PREAL), en 2006 se analizé la relacién entre lo
que dice el curriculo y la evaluacidn realizada por los do-
centes y las pruebas estandarizadas en cada pais, México
destacé como uno de los ocho paises participantes donde
su evaluacién externa tiene una concordancia moderada
en relacién con la realizada en el aula (Lourerio, 2009,

p. 103).

Como reflejo, en el estado de Yucatdn los resultados
obtenidos en la PE 2012 muestran niveles que se encuen-
tran por debajo de la media nacional. En el nivel pri-
maria, en la asignatura de Espanol, 60% de los alumnos
evaluados se encuentra en niveles insuficientes y elemen-
tales, en comparacién con 40% que se ubica en los ni-
veles “bueno” y “excelente”. Mientras que la eficiencia
terminal es de 93%, con gran cantidad de estudiantes
pasando a niveles educativos superiores con un buen pro-
medio (arriba de 8.0), de acuerdo con las evaluaciones de
sus docentes.

Para entender esos resultados se plantea un estudio
de caso sobre los procesos de evaluacién externa que se
desarrollan con los alumnos de sexto grado de primaria,
ya que son los que reflejan el desarrollo de los estdndares
curriculares de la educacién primaria. El objetivo es in-
vestigar cémo la evaluacidn externa representa el apren-
dizaje de las asignaturas de Espafiol y Matemdticas de
los estudiantes de sexto grado de una escuela primaria

publica en Mérida.

Preguntas de investigacion

1. ;Qué aprenden los estudiantes?

2. ;Cémo la evaluacién interna representa lo que los
alumnos aprenden?

3. ;En qué medida la evaluacién externa representa lo

aprendido?

La evaluacion
del aprendizaje

En el drea educativa, la evaluacién es un proceso amplio
que abarca desde la valoracién de los programas y curriculo
hasta los aprendizajes y desempefio escolar de los edu-
candos, pero que, en general, se ve como la salvaguarda
que permitird aumentar la calidad de ese sector. Al evaluar
es necesario tener en cuenta que el sistema educativo no se
encuentra aislado, sino que es parte de un contexto social,
econdmico, politico, etc., complejo que es importante,
pues influye en las decisiones que se toman en torno a la
educacién.

En la actualidad, la evaluacién del aprendizaje es vis-
ta como un proceso permanente, utilizado por docentes y
estudiantes para emitir un juicio sobre el aprendizaje y la
instruccién adquirida, que permite detectar las caracteris-
ticas de estos procesos y que produce retroalimentacién,
la cual sirve para modificar y mejorar tanto la ensefianza



Capitulo 11  Evaluacion interna y externa del aprendizaje en una escuela primaria de Mérida 155

como el aprendizaje y asi mejorar el desempeno acadé-
mico de los estudiantes (Dfaz, 1982; Quesada, 1988;
Black y William, 2001; McManus, 2008; Shepard, 2009
y Martinez, 2009), por lo que es un proceso que valida la
educacién impartida en las instituciones escolares.

Scriven (1991, p. 159) afirma que existen dos tipos
de evaluacién de acuerdo con la forma en que se realizan:
interna, cuando los miembros del programa son quienes
realizan la evaluacién; y externa, cuando otros sujetos
o instituciones la llevan a cabo. En las escuelas prima-
rias ambos tipos de evaluacién se desarrollan, la primera
por los docentes y estudiantes en el aula de clases con
el fin de obtener una calificacién o valoracién del des-
empefio educativo de los estudiantes (Shepard, 2006, p.
9), mientras que para la segunda la Secretarfa de Educa-
cién Puablica (sep) desarroll$ la prueba ENLACE (PE), que
es una prueba estandarizada aplicada a los centros esco-
lares desde 2006 con el propésito de “generar una sola
escala de cardcter nacional que proporcione informacién
comparable de los conocimientos y habilidades que tie-
nen los estudiantes en los temas evaluados™ (2013, p. 4).
Ambos tipos de evaluacion se explican a continuacion.

La evaluacion interna. La evaluacién del aprendizaje, de
acuerdo con la definicién utilizada, se da mediante la
interaccién entre docentes y estudiantes, desarrollindo-
se primordialmente dentro del aula de clases, por lo que
todas las acciones evaluativas que se desarrollan dentro
del salén por un profesor con fines de obtener una califi-
cacién o valoracién del desempeno educativo de los estu-
diantes es entendida como evaluacién interna (Shepard,
2000), la cual estd acorde con las necesidades de la época
y las tendencias en materia educativa.

En la actualidad, se sigue un enfoque formativo en la
evaluacion, donde la sep (2011) les pide a los docentes
que consideren que la parte central del proceso son los
aprendizajes y no los alumnos, puesto que lo que se quie-
re evaluar es el desempefio y no a la persona. Siguiendo
este enfoque, el programa de educacién bdsica 2011 ex-
plica que la evaluacién debe estar encaminada a medir los
aprendizajes de los alumnos en determinados periodos,
arrojando una cuantificacién numérica o calificacién.
Esta medicién debe estar basada en los aprendizajes es-
perados, que son los conocimientos que deben tener los
alumnos al concluir un periodo o conjunto de conoci-
mientos, y el conjunto de aprendizajes esperados es lo que
permite desarrollar las competencias, pero aunque en la
evaluacion se involucran procesos de medicién que, a su
vez, permiten conocer el estado del objeto que se estd va-
lorando, van mds all4 de la simple calificacién del mismo,
convirtiéndose en un procedimiento holistico en el que
figuran aspectos no tnicamente de conocimientos y sa-
beres, sino de caracteristicas tanto internas como externas

que presentan los individuos.

La evaluacion externa. Este tipo de evaluaciones la realizan
instancias gubernamentales o no gubernamentales para
“apreciar el nivel de aprendizaje que se alcanza en el sis-
tema educativo de todo un pais, regién o distrito, ante la
imposibilidad de agregar las evaluaciones que hacen los
maestros, siempre ligadas al contexto en que trabaja cada
uno” (Martine, 2008, p. 6), volviéndose un instrumento
invaluable para los hacedores de politicas. Estas evaluacio-
nes, de acuerd¢o con Shepard (2009), se ven disefiadas a
través de pruebas de alto impacto o pruebas externas, las
cuales, de manera ideal, deben estar alineadas con los obje-
tivos de aprendizaje y el curriculo, cuyos resultados tienen
efectos en la vida escolar.

Como parte de la basqueda de informacién vélida y con-
fiable acerca del sistema educativo mexicano, la sep al
concluir el ciclo escolar 2005-2006 implementa el pro-
grama educativo ENLACE con el fin de evaluar el logro
académico de todos los alumnos de tercero a sexto grado
de educacién primaria y del tercer grado de educacién
secundaria en las asignaturas de Espanol y Matemdticas,
con base en los planes y programas de estudio aprobados
por la Secretarfa de Educacién Publica y vigentes en el
momento (DGEP, 2010, p. 11).

Esta evaluacion es una prueba estandarizada censal, que se
aplica anualmente a todos los alumnos de tercero a sexto
grado de educacién primaria, a todos los grados de educa-
cién secundaria y, a partir de 2008, a los estudiantes del
tltimo curso en educacién media superior, tanto de escue-
las publicas como privadas. Cada afio, a partir de 2008,
ademds de las asignaturas mencionadas, se evalda una mds,
la cual varfa en cada ciclo escolar y se repite cada cuatro
afios, quedando programadas las asignaturas de la siguiente
manera: Ciencias (2008 y 2012), Formacién Civicay Etica
(2009), Historia (2010) y Geografia (2011).

Método

La investigacién realizada es de corte cualitativo y se llevé
a cabo utilizando un diseno de estudios de casos. Este
tipo de estudio es especialmente valioso porque permi-
te obtener un entendimiento global, es decir, mantiene
un tratamiento holistico de la informacién, admite el
andlisis y la interpretacién de las acciones de los diferen-
tes actores, para asi comprender las complicadas causas
que originan las acciones humanas y que requieren pro-
fundizar en ellas para poder comprenderlas en profundi-

dad (Stake, 2005).
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Seleccion del caso

El caso fue un grupo de sexto grado de una primaria pt-
blica de Mérida. El grupo fue seleccionado para realizar
el estudio debido a que es el tltimo nivel de educacién
primaria en el que recae el cumplimiento de propdsitos
que tienen incidencia directa en el perfil y competencias
de la educacién bésica.

Se examind el trabajo del grupo y su desempefio po-
niendo énfasis en el drea de lenguaje y comunicacién,
que recae en la asignatura de espafol, al igual que al drea
de pensamiento matemdtico con la asignatura de mate-
mdticas, debido a la importancia que le dan curricular-
mente al estudio de ambas.

El estudio de caso realizado fue instrumental (Stake,
2005), ya que permitié conocer y comprender el pro-
blema mds ampliamente, siendo éste el medio con que
se vislumbraron las condiciones que afectan al caso se-
leccionado, y asi arrojar luz sobre el problema de investi-
gacién. Mediante la comprension del proceso de evalua-
cién en el aula se identifica no sélo lo que ocurre dentro
del grupo-caso, sino que también nos ayuda a compren-
der lo que sucede cuando se desarrolla la evaluacién de
los aprendizajes.

Sujetos de investigacion

La escuela donde se ubica el grupo pertenece al sector
oriente de Mérida. Su poblacién es de nivel socioecons-
mico medio y bajo. Es una primaria publica del turno
matutino, de organizacién completa, que cuenta con bi-
blioteca, aula de cémputo, cooperativa, bafios, direccién
y los salones de clase suficientes para los 12 grupos (dos
por grado) que se atienden en ella.

El grupo estd formado por una maestra y 34 estu-
diantes, de los cuales 18 son nifas y 16 son nifios, con
edades que oscilan entre los 11 y 12 afios de edad. Cua-
tro estudiantes cuentan con el apoyo de la Unidad de
Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (UsAER), por
problemas de conducta.

A cada actor se le explicé el objetivo de la investiga-
cién de diferentes maneras. En un primer momento se
realizé una junta con la direccién escolar y la maestra
para explicar el objetivo del estudio y el proceso de in-
vestigacion a realizar. A los estudiantes se les explicé de
manera oral el objetivo y su participacién en el mismo
durante una clase, por tltimo, a los padres de familia se
les solicit6 su firma de consentimiento en una carta don-
de se expomian los objetivos y métodos del estudio.

La recoleccién de datos se hizo al finalizar el ciclo
escolar, una vez que los estudiantes presentaron la pE, lo

que implicéd mds trabajo administrativo que académico
para la maestra, dificultando la recoleccién de documen-
tos al haber concluido el ciclo escolar. Su rol fue como
una observadora externa de la situacion, y se desarrolla-
ron relaciones empdticas que facilitaron el proceso de re-
coleccién.

Procedimiento

Se siguié el enfoque del estudio de casos como eje para la
instrumentacién de las estrategias y herramientas de re-
coleccién de datos. El trabajo bajo este enfoque permitié
que mediante el entendimiento de las circunstancias de la
evaluacién interna y externa en el grupo de sexto grado,
se tiene un “conocimiento y descripcién de lo idiosin-
crdtico y especifico del tema” para legitimar el andlisis
resultante (Walker, 1983, p. 45).

Se utilizaron como fuentes de datos los documentos
originales que indican los aprendizajes de los estudiantes
de acuerdo con el curriculo, como el plan y programas de
estudio 2011, los resultados de desempefio tanto interno
como externo que son las calificaciones de cada estudian-
te y sus puntajes en la prueba ENLACE, los materiales que
se utilizaron para realizar las evaluaciones como son libre-
tas, libros, listas de cotejos, exdmenes del salén y la prue-
ba ENLACE, y al docente y estudiantes como participantes
durante la recoleccién de datos. Con estas fuentes se rea-
lizaron andlisis documentales, observaciones, entrevistas
y grupos focales para interpretar las situaciones respecto
de lo que aprenden los estudiantes y la representacion del
aprendizaje de manera interna y externa, creando cate-
gorfas de andlisis y encontrando concordancias y dife-
rencias entre lo aprendido y su consecuente evaluacién
(tabla 11.1).

Estrategias para la recoleccion de datos

Para la organizacién del trabajo se siguieron los linea-
mientos de Stake (2005) para el disefio de un estudio
de casos:

1. Seleccién del caso

N

Formulacién de los temas y preguntas de investiga-
cién

Recoleccién de datos

Andlisis e interpretacién de los datos

Triangulacién

RN

Redaccién del informe

Se empezé con un acercamiento a la realidad para

uscar una estructura de cualidades, las cuales dan pie
b tructura d lidades, 1 les d

para acercarnos al problema de la investigacién y asi de-
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terminar sus caracteristicas. A partir de este acercamiento
a la realidad y al caso en particular, se formularon las pre-
guntas y se analizd el problema, cuya comprensién fue
provista por el caso.

Fuentes de recoleccion de datos

Presunta Fuente Recoleccién
8 de datos de datos
3Qué aprenden Documentos Andlisis
los estudiantes? originales documental

del curriculo
Observaciones
Entrevistas
Grupos focales

Estudiantes

Entrevista-
observaciones
Observaciones

Maestro
Estudiantes
Resultados del

$Cémo representa
la evaluacién
interna lo que

los alumnos desempeno Andlisis
aprenden? Documentos documental
originales Analisis
documental
sEn qué medida Documentos Analisis
la evaluacién originales documental
externa representa  Resultados del Analisis
lo aprendido? desempefio documental
Entrevistas a
docentes

Observaciones

Luego comenzé el ordenamiento minucioso de la in-
formacién, el cual se realizé mediante la recoleccién de
datos, en el que intervienen los datos recogidos de las en-
trevistas, los trabajos de los estudiantes, las calificaciones,
los resultados del desempefio y el uso de grupos focales con
los estudiantes. Los datos se organizaron utilizando tablas
y matrices para la informacién que contenfan la prueba
ENLACE, los exdmenes y trabajos desarrollados en clase y
el programa de sexto grado. Las libretas se organizaron en
carpetas de archivo, considerando el sujeto que prestd el
cuaderno y las asignaturas de Espaniol y Matemadticas. Por
su parte, la informacién de los grupos focales y entrevistas
se guardd en programas de procesamiento de textos para
analizar la informacién que contenfan.

Seguidamente, se procedié a su andlisis cualitativo a
través del descubrimiento de las caracteristicas y compren-
sién de los procesos evaluativos, de manera que se lo-
grara vislumbrar la estructura manifiesta de la realidad.
Para ello se ordenaron los datos correspondientes a las
asignaturas de Espafiol y Matemdticas; luego se organizé la
informacién respecto a la evaluacién interna, y se ana-

liz6 a partir de los proyectos realizados en Espanol, que
se subdividieron en actividades, se compararon las libre-
tas, libros de texto y el programa con las observaciones
y entrevistas; en Matemdticas se dividieron en bloques y
sesiones, se revisaron las actividades recopiladas en las li-
bretas y libros de texto con el programa de sexto grado y
lo dicho en las entrevistas, grupos focales y observaciones.
También se analizaron los resultados de la evaluacién ex-
terna, y se compararon los puntajes de los estudiantes en
las categorfas donde hubo diferencias entre lo evaluado
en ENLACE y lo aprendido en el aula, y los temas que
fueron estudiados y no se evaluaron en la prueba externa.

En este momento se hizo la triangulacién, que en pa-
labras de Jiménez-Chdvez (2011) consiste en “usar una
variedad de fuentes de datos en lugar de confiar Gnica-
mente en la observacién”, por lo que se trabajé con di-
versas técnicas para la recoleccién de datos. En el tltimo
momento se realizé el informe del caso, que cuenta tanto
con descripciones minuciosas de las situaciones relevan-
tes, asi como con la explicacién de la manera en que se
consiguid la informacién, para exponer la situacién y re-
flexionar sobre la misma.

Aspectos éticos

Durante el desarrollo del estudio se siguieron los princi-
pios éticos propuestos por Johnson y Christensen (2004),
puesto que se informé a los participantes (durante una
junta con los padres de familia) del objetivo del estudio,
su derecho a retirarse en el momento en que lo desearan
y el aseguramiento de la proteccién a su identidad en
los casos en que se emplearon seudénimos en el infor-
me del estudio, obteniendo la firma del documento de
consentimiento informado de cada participante. Esto no
limité el andlisis de la informacién ni la interpretacién de
resultados, ya que, como afirma Resnik (2011, p. 7), los
aspectos éticos no limitan el estudio, mds bien promue-
ven los objetivos investigativos.

Resultados

El aprendizaje en Espaiol

Se observd que, en ocasiones, los nifios demuestran su
aprendizaje en la medida en que aumenta su autonomia
para hacer las tareas y en la disminucién en la cantidad de
correcciones que les hace la docente. Por ejemplo, en el
mes de marzo, los nifios estudiaron el proyecto “Escribir
cartas personales a familiares o amigos”, en el bloque 4,
donde iniciaron el proceso recordando el aprendizaje de
lo que es una carta, sus funciones y usos, para concluir
con la elaboracién de una, siguiendo un avance paulatino
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en la dificultad de las actividades y la capacidad de los

nifios para escribir una carta por s{ mismos.

En esta clase se observaron diversos tipos de aprendi-
zajes mds alld del producto esperado, de acuerdo con el
programa: el borrador de una carta dirigida a un amigo.
Esto implicé escribir de forma correcta y coherente los
tiempos verbales, asi como utilizar de forma adecuada
los signos ortograficos y utilizar expresiones apropiadas
para el destinatario del texto, de acuerdo con el pro-
grama de sexto grado de la asignatura de Espanol. Sin
embargo, al finalizar el proyecto, en la carta no se hace
un seguimiento pormenorizado de los temas, sino que se
espera que esté escrita de manera coherente, con buena
gramdtica y ortografia y que se siga un esquema, sin to-
mar en cuenta los otros aprendizajes. Es por esto que la
conjuncién de la practica social en el aprendizaje de estos
estudiantes se mantiene fragmentada.

El aprendizaje en Matematicas

En la asignatura de Matemdticas, de acuerdo con lo es-
tipulado en el plan y los programas 2011 y lo observado
en las sesiones de clase, se les ensena a los estudiantes por
temas, viendo cada uno una leccién independiente de los
otros, con progresién en su complejidad a lo largo del
curso escolar.

En el aula, la maestra motiva a los estudiantes a re-
flexionar y les pide que indiquen las razones que los lle-
van a utilizar determinados procedimientos. La siguiente
situacién ilustra estas clases:

Maestra: —Muy bien, ya terminaron, vamos a revisar
los problemas, ;quién desea empezar a leerlos? (Una
alumna se para y lee el primer problema):

Sandy: —Julidn prepara 5 vasos de naranjada utilizando
1 vaso de jugo de naranja y 4 de agua, ;cudntos vasos
de jugo de naranja y agua necesita para preparar 30
vasos de naranjada?

José: —Son 6 vasos de jugo de naranja y agua.
Maestra: —Muy bien, ;por qué?

José: —Mmm, yo multipliqué, o sea, busqué un niimero
y pliq q
que al multiplicarlo por 5 me diera 30.

Maestra: —A ver, ;como es eso? (Los nifios se voltean a ver
entre si, hasta que una companera responde):

Frida: —Es que lo que buscas, si sabes que con un vaso
de jugo y agua preparas 5 vasos, entonces, si tienes
6 vasos, serfan 30.

Cristian: —Ajd, es que después sélo debes multiplicar
6 X5 = 30.

Ese tipo de respuestas requieren la comprensién de
las instrucciones, capacidad de resolucién de problemas
matemdticos y la puesta en prictica de los conocimientos
especificos sobre el tema, como son los cocientes y divi-
sores de niimeros naturales. Asi, los estudiantes logran
consolidar el aprendizaje de los temas de forma integrada
en determinadas ocasiones, ya que las actividades permi-
ten relacionar fécilmente los temas, es decir, el aprendi-
zaje de los estudiantes es un proceso que el maestro debe
desarrollar mediante las actividades en el aula, aunque no
se excluye que estos nifios y nifas reciben informacién
acerca de diversos temas matemdticos de fuentes ajenas
a la escuela, es claro que dentro de la institucién escolar
estdn avanzando en su proceso educativo.

¢{Cémo la evaluacion interna representa el
aprendizaje de los alumnos?

La evaluacién del aprendizaje, al ser un proceso com-
plejo, cumple diversos propésitos dentro del aula. La
maestra distingue su modelo de evaluacién a partir de los
momentos en que evalda. Al respecto, la maestra indicé
lo siguiente:

Al principio de afio, elaboro mi evaluacién diagndstica,
eso me permite ver resultados reales o mds préximos de
los temas que voy a tratar con los nifos, para poder asi
hacer mi planeacién; ya sé cudl es su necesidad, cémo voy
a tratar esa necesidad, o cudles son sus debilidades y cémo
las voy a atacar. Cuando estudiamos algtin tema, primero
observo su actitud, su disponibilidad, la tensién (...) veo
quién estd participando, anoto (todo lo anoto) en qué es-
tuvo bien, en qué no. En una libreta escribo los nombres
de quiénes se portaron mal, su grado de esfuerzo. Aunque
las tareas de la escuela son las que mds tomo en cuenta, asi
como los proyectos y actividades que realizan.

El hecho de que la maestra tome nota de diferentes
aspectos, como las tareas, exdmenes y conductas en su
evaluacién es positivo, ya que eso indica que tiene claro
que el aprendizaje no se da en un momento tnico, sino a
través de las sesiones en el aula y fuera de ésta, y que los
estudiantes manifiestan lo que aprenden de distintas ma-
neras y en diversas situaciones, ademds de complementar
el aprendizaje con el comportamiento y las actitudes que
muestran frente a diversas situaciones escolares. De lo
anterior, se aprecia que la evaluacién formativa considera
el aprendizaje y otros aspectos e incluso el aprendizaje
demostrado por los estudiantes; no considera tinicamen-
te los aspectos del curriculo, sino también los que son
propicios para enfrentar las situaciones y actividades de
ensefanza que se desarrollan en el aula.
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Aprendizajes esperados del bloque 3 de
Espanol

Aprendizajes esperados de la practica social escribir cartas
personales a familiares 0 amigos

Plan y programas Aula

Comunica ideas, sentimientos y sucesos a
otros a través de cartas *

Identifica palabras y expresiones que
manifiestan tiempo y espacio en las cartas *
personales

Conoce la estructura de los datos de las
direcciones postales y electronicas del
destinatario y remitente

Adapta el lenguaje para dirigirse a *
destinatarios conocidos

Completa formularios de datos de manera
eficaz para obtener un servicio

Actitudes
(esfuerzo,
conducta)

Participacion

Tareas
entregadas

Lectura de cartas, lista con funcién y
caracteristicas, borrador y carta final

La evaluacion formativa en Espasiol. En esta asigna-
tura, no todos los aspectos del plan y programas se to-
man en cuenta en la evaluacién formativa en el aula, sino
que se consideran aquellos que fueron vistos durante las
sesiones de clase, complementdndolos con otros que no
son aprendizajes esperados, como el esfuerzo, la conduc-
ta, la participacién y responsabilidad del estudiante.

Para la prdctica social de escribir una carta, la evalua-
cién de espafiol considera los tres aprendizajes esperados
que se vieron en el aula, a pesar de que la prictica social
consta de cinco aprendizajes esperados, como se muestra
en la tabla 11.2; esto, debido a la expectativa de aprendi-
zaje con la que se planea el proceso de evaluacién. Pero
también considera aspectos como actitudes y tareas para
contemplar el aprendizaje, no sélo de las expectativas,
sino también de las realizaciones de los estudiantes donde
demuestran su aprendizaje, por ejemplo, en la elabora-
cién de la carta que enviaron a un compainero del salén.

La evaluacion formativa en Matemdticas. Para la eva-
luacién formativa en Matemdticas se considerd el apren-
dizaje esperado del programa (tabla 11.3). Para ello,
los alumnos resolvieron diversos problemas en los que
mostraron sus habilidades para la comparacién de razo-
nes, como se mostrd en la vifeta; para complementar los
comentarios y participaciones mostrados en el problema
de los vasos de naranjada, de la clase de Matemdticas, la

maestra asignaba puntos en su lista de cotejo, ya que de
esa forma expresaban sus razonamientos y el conocimien-
to para la resolucién de problemas matemdticos; conside-
rando no sélo la expectativa del plan y programa, sino lo
que los alumnos expresaban como parte de la evaluacién
del aprendizaje.

La evaluacion sumativa y los resultados
de las calificaciones

Luego de la evaluacién formativa, que tiene mayor rela-
cién con lo que los alumnos aprenden, con el propésito
de detectar 4reas de mejora, se realiza la evaluacién suma-
tiva para valorar el desempefo del estudiante al concluir
cada bloque. Como ella explicé: “Para la calificacién,
realizo evaluaciones escritas, y considero sus trabajos, por
ejemplo, califico sus exposiciones, la manera en que ex-
ponen sus temas (les gusta mucho exponer), las tareas, la
realizacién de proyectos, y en mi libreta, donde anoto lo
que hacen, lo voy sumando para obtener su calificacién,
al final lo promedio, para ser mds precisos”.

Es decir, lo que los alumnos han aprendido se redu-
ce a un simple nimero, ya que el proceso realizado se
traduce en la calificacién que asigna un valor numéri-
co a la evaluacién realizada en el bimestre. Sin embargo,
éste es un proceso administrativo solicitado por la sep,
y aunque es considerado por la docente como parte del
proceso evaluativo, un solo puntaje numérico no llega a
representar la totalidad de las observaciones, valoracio-
nes y aprendizajes que se consideraron en la evaluacién
interna.

La evaluacion formativa en Matematicas

Aprendizajes esperados del bloque 5

Plan y programas Aula
Resuelve problemas que implican la *
comparacién de dos o mas razones
Actitudes
(esfuerzo,
conducta)

Participacion

Tareas
entregadas
Competencias
Resolver problemas de manera auténoma *
Comunicar informacién matematica *
Validar procedimientos y resultados *

Manejar técnicas eficientemente
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Resultados de las evaluaciones interna

Porcentaje de estudiantes por nivel

y externa de logro
Evaluacion Maxima Promedio Minima DeS\ilacmn e i i
estandar .
Insufi-
., . Elemental Bueno Excelente
ENLACE Evaluacion ciente
Espanol 9 7 4 1 ENLACE
Matemadticas 9 8 5 1 Espafiol 6 21 46 27
AULA Matematicas 0 27 30 42
Espariol 10 9 7 1 AULA
Matematicas 10 8 6 1 Espaiol 0 18 59 24
Matematicas 0 50 44 6

(En qué medida la evaluacién externa
responde a lo aprendido?

Tanto en la evaluacién externa como en la interna los
resultados obtenidos por los estudiantes son considera-
dos satisfactorios. Como se observa en la tabla 11.4, las
medias obtenidas en ambas evaluaciones son cercanas,
resaltando que los promedios fueron mds cercanos en
matemdticas que en espafol.

Donde se encontraron diferencias entre los estudian-
tes fue en sus niveles de desempeno (tabla 11.5).

Como se puede apreciar en la tabla 11.5, tanto en las
asignaturas de Espanol como de Matematicas, 27% de
los estudiantes se encontré en los niveles de “insuficien-
te” y “clemental”, pero en Matemdticas ninguno alcanzé
el nivel “insuficiente”. Se observa que, si bien, mds de la
mitad del grupo, tanto en Espafiol como en Matemdti-
cas, se encuentran en los niveles “bueno” y “excelente”.
En la segunda asignatura los resultados tienden a ser més

altos, puesto que 42% de los estudiantes se ubicé en el
nivel “excelente”, en comparacién con 27% en Espafol,
esta asignatura en la que cerca de la mitad del grupo se
ubicé en el nivel “bueno”.

Estas discrepancias entre asignaturas podrian ex-
plicarse debido a que los estudiantes tienden a ser mds
mecdnicos en la resolucién de problemas y preguntas.
Puesto que la evaluacién en la asignatura de Espanol se
basa mds en la realizacién de actividades y produccién de
textos, diferencidndolos por medio de tareas que les per-
miten interactuar con los contenidos en situaciones coti-
dianas o utilizar textos que de alguna manera les gustan,
propicia las condiciones y el contexto de los que carece
la prueba externa. Mientras que la evaluacién de Mate-
midticas de ENLACE consistia en encontrar la operacién
adecuada para resolver el problema que se inclufa en la
prueba y esto no sucedia en el aula, donde se les pedia
que pensaran y respondieran con l6gica las tareas.

Evaluacién externa del subeje problemas aditivos

Programa 60 grado ENLACE
Eje Subeje Contenido Pregunta % Aciertos

Sentido Problemas  Resolucién de problemas aditivos con niimeros 48 94

numérico y aditivos naturales, decimales y fraccionarios, variando la 27 75
pensamiento estructura de los problemas. Estudio o reafirmacion

algebraico de los algoritmos convencionales. 49 91

77 91

78 88

105 64

106 61

114 82
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Los resultados de la prueba externa

Notadas las diferencias de los resultados de las evaluacio-
nes interna y externa (Martinez, 2009, p. 9; Campos y
Urbina, 2011, p. 249), se realizé una comparacién de lo
evaluado en la pE y lo aprendido en el aula de clases. El
andlisis de la informacidn se desarrollé en dos momentos.
En el primero se categorizaron los temas de reflexién de
las asignaturas y se comparé con lo evaluado en ENLACE.
En este proceso surgieron las temdticas que no se evaltian
con ENLACE y aquellas a las que se da mayor importancia
en la prueba, no asi el plan y programas. Por ejemplo, en
Matemdticas, la temdtica de problemas aditivos se ve
tnicamente en la leccién primera del bloque 1, segin el
plan y programas, pero en ENLACE se le evalué con ocho
reactivos (tabla 11.6).

Aunque trata de uno de los conocimientos bésicos de
la asignatura que se desarrollan a lo largo de la educacién
primaria, el programa le da menor peso que la PE.

Un segundo momento, conllevé la comparacién en-
tre el programa y lo realizado en el aula de clases. Para
ello se revisaron las tareas de los estudiantes para identifi-
car lo aprendido. Luego, se conjunté con lo evaluado en
ENLACE para identificar los temas del programa que son
evaluados en el aula y vistos en la prueba y los que no.
En la tabla 11.7 se muestra la comparacién del programa,
las tareas de un proyecto de Espafol y su evaluacién me-
diante la prueba ENLACE.

La informacién se confronté con los resultados que
tuvieron esos reactivos en la PE. La prdctica de Espanol
mostrada en la tabla 11.3 se evalué por medio de la pre-
gunta 124, la cual 73% de los estudiantes la respondié
correctamente.

Realizada la comparacién se procedié a la interpre-
tacién de los resultados. Se vinculd lo visto en el aula de
acuerdo con las libretas, con el curriculo y la pE, por lo

Vinculacién del curriculo
con el aprendizaje

Temas de reflexion

Curriculo Com- Buis- Escri- Sin-
., Textos .
prension queda tura taxis
w
[+
g g == |z
o Q o | o= 7 | = (] @
c = = [72)
Programa & £ § 5 &8 5§ & § £ ¢
P Q — — o] = b = =
8 S - 13} E 131 = on = o= @
e - =3 S = « £ =] o Q ?:
& 6 & £ & 5 5 £ & 3% &
S .-
& & E 83 £ 8 & S 2 & &
Clase * * * * * * * *
ENLACE *

que se infiere que falta concordancia entre lo aprendido
y lo evaluado externamente, tanto en Espafiol como en
Matemdticas.

El aprendizaje de los estudiantes en Espanol contem-
pla 14 précticas sociales del lenguaje; no obstante, la PE
s6lo considera 10. Por ejemplo, en la prictica del bloque 3,
los estudiantes repasaron el tipo de informacién que apare-
ce en el periddico, pero no se centraron en la produccion
de la carta formal como sugiere el curriculo y como eva-
lué ENLACE. De manera similar, en Matemadticas se le dio
relevancia a temas que aparecen en una o dos lecciones
del curriculo, como se mostré en la tabla 11.3.

La concordancia entre el aprendizaje y la pE es limita-
da, como lo explica Loureiro (2009, p. 103) en el estudio
del PREAL. Se confirma también la opinién de Barrene-
chea (2010, p. 9) de que lo aprendido es minimamente
evaluado por las pruebas. Sin embargo, los resultados
de las evaluaciones interna y externa son similares en
todos los estudiantes; ademds, la media y la desviacién
estdndar son cercanas, resaltando la relacién entre eva-
luaciones, por lo que es necesario analizar lo evaluado de
manera interna y su relacién con la pE y el aprendizaje.

En conclusién, la PE se centra en aspectos que no son
valorados de la misma manera en el curriculo y en el aula,
lo que explica un desfase con lo aprendido por los estu-
diantes, y con el plan y programas de sexto grado, que es
la base para mediar los aprendizajes de los alumnos en
ese grado.

La evaluacion externa en Espanol. El aprendizaje de
los estudiantes en Espafiol contempla 14 pricticas socia-
les del lenguaje. No obstante, en la prueba externa no
todas las précticas fueron tomadas en cuenta para la eva-
luacién, ya que sélo se consideran 10. Para las cuales se
utilizaron 11 textos de diferente extensién, dando mayor
peso a los textos narrativos, que eran cuatro, donde dos
lecturas abordaron temas relativos a la asignatura de His-
toria, al contener el segundo texto un relato histdrico y el
séptimo la biografia de un astronauta mexicano.

Sin tratarse el tema de cartas a un amigo, que aparece
en el bloque 3 del programa, pero se manejé la del blo-
que 4, que tiene una temdtica similar consistente en la
préctica de escribir cartas de opinién para su publicacidn.
Sin embargo, los alumnos no se centraron en la produc-
cién de la carta ni elaboraron borradores de la misma,
ya que lo hicieron una vez al encontrar una noticia. Por
lo que a pesar de la planificacidn, ésta no se centré en los
temas de reflexién solicitados por el curriculo (tabla 11.8).

Esto genera que el aprendizaje acerca de las cartas de
opinién no haya sido tan profundo, pues si bien se vio el
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Relacion del curriculo y la evaluacién externa
en Espanol

Temas de reflexion

Comprension Textos Escritura Sintaxis

Curriculo § S

1S ‘g :g ::g E (%)
= g £ R ga £ "5? "
3 < g & & & & S
2 5 s 3 = ¥ 5 5
= ez O] - O & a >
ENLACE Pregunta 124 121 122 124 123
% aciertos 73 46 27 74 80

tema de las caracteristicas en el libro, lo que se solicité a
los alumnos fue que distinguieran las cartas de opinién
de otros articulos y noticias del periédico. Quizds por
esta razén mds alumnos fallaron en las preguntas corres-
pondientes a las caracteristicas de los escritos, ya que éstas
consistian en distinguir las partes de la misma y en la com-
prensién del texto.

A partir de ello se puede suponer que la identifica-
cién correcta del propésito a evaluar de cada item, por
ejemplo, que la redaccién sea similar a la manera en que
se estudid en el salén de clases, y la dificultad de los reac-
tivos repercute en la correcta resolucién de cada uno, de-
jando a un lado el conocimiento de los estudiantes, ya
que como lo expresaron los nifios en el grupo de enfoque
ENLACE “lo que hacen es confundirte con las preguntas,
a veces parece que no sabes la respuesta, aunque tal vez
si la sepas, pero te hacen preguntas que confunden”, es
decir, que los propios estudiantes consideraron que habia
aspectos confusos en la prueba y los limitaba para respon-
der de manera correcta con base en los conocimientos

adquiridos.

La evaluacion externa en Matemdticas. Esta evaluacién
incluye reactivos redactados en su mayorfa como pro-
blemas para resolver. Respecto a los problemas multipli-
cativos, que fueron dos, 65% de los alumnos contestd
correctamente en ambos reactivos, sin importar el nivel
de dificultad de cada uno de ellos. Ambos reactivos es-
taban redactados como problemas que implican razona-
mientos no evidentes para encontrar la manera de solu-
cionarlos e incluso qué operacidn usar; cabe resaltar que
estos dos reactivos podian resolverse utilizando s6lo una
multiplicacién, sin tener que hacer una conversién en el
resultado, siendo ambas respuestas directas (tabla 11.9).

En el salén de clases se propici6 la reflexién sobre
cémo y para qué realizar la multiplicacién, como se
puede observar en los fragmentos de las observaciones
en el aula, ademds de que los problemas de las pruebas
implican realizar un andlisis parecido al que hicieron en
el salén de clases. En la prueba ENLACE, por otro lado, el
proceso de pensamiento implica la realizacién de menos
operaciones.

Por ello, los estudiantes expresaron en el grupo de
enfoque: “algunos de los problemas que vimos en el sa-
16n se parecian a los de ENLACE. No eran los mismos, pero
se parecfan”, lo cual los ayudé a que pudieran contestar
correctamente las preguntas. Este aspecto, asi como la
propia reflexién supone que los estudiantes fueron de-
sarrollando habilidades para solucionar problemas mate-
mdticos, unos en mayor medida que otros.

Conclusiones

La evaluacién de los aprendizajes es un proceso necesario
en toda labor educativa, que debe realizarse de forma éti-
ca mediante el uso de herramientas, instrumentos y mé-
todos que tengan validez y den confiabilidad a la inter-
pretacién de los resultados. La evaluacién puede llevarse

Referentes evaluativos de Matematicas en problemas multiplicativos

Nivel de " d
g 24 oz ifi ¢ % de respuestas
Eje tematico Referente de evaluacién Aspecto a evaluar dificultad Item P
correctas
B M A
Problemas Resolucién de problemas Resolver problemas donde X 22 66
multiplicativos multiplicativos con valores se utilicen multiplicaciones
fraccionarios o decimales de niimeros decimales hasta
mediante procedimientos no  milésimas.
convencionales. Resolver problemas donde se X 13 84

realice la multiplicacion de un
fraccionario por un decimal.
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a cabo de diferentes maneras y con diferentes objetivos,
pero debe tener un propésito claro, estar en concordancia
con los procesos de ensefianza y aprendizaje, tomando en
cuenta el contexto en que éstos tienen lugar.

Los resultados del estudio indican que los puntajes
de la evaluacién externa e interna son cercanos. Al hacer
la comparacién utilizando las calificaciones en una escala
del 1 al 10, se pudo observar que se obtienen promedios
similares tanto en Espanol como en Matematicas. Por sus
niveles de desempefio, mds de 50% de los estudiantes se
ubica en la categoria de bueno y excelente, por lo que los
resultados del grupo son considerados como satisfacto-
rios.

Ambas evaluaciones son reguladas por el plan y los
programas 2011 para sexto grado, pero toman en cuenta
aspectos diferentes. La evaluacion interna se centra mds
en las producciones y tareas realizadas por los estudian-
tes, las que se modifican durante el proceso para atender
las necesidades del momento y las propias de los estu-
diantes, como son las necesidades educativas especiales o
las situaciones familiares de algunos ninos.

Por su parte, la evaluacién externa, si bien es véli-
da y se apega a los temas del curriculo vigente en cada
asignatura, de acuerdo con las percepciones de los estu-
diantes, genera problemas para comprender algunos de
los reactivos, confundiéndolos sobre sus respuestas en la
prueba ENLACE. Este tipo de evaluacién concede mds va-
lor a la identificacién de respuestas que a otros niveles
mds altos de pensamiento; es decir, la prueba ENLACE tie-
ne por objetivo que en los reactivos se priorice la accién
de identificar la temdtica o resolver la situacién, donde
el estudiante debe reconocer el propésito de la pregunta
para responder correctamente los reactivos, pero no son
contextualizadas para los estudiantes.

En cuanto a la evaluacién interna, éste es un proceso
que se realizé en todo momento dentro del aula de clase.
Los datos recabados confirmaron que la maestra entre-
vistada tuvo la labor fundamental de elaborar un pro-
ceso consistente y adecuado a las caracteristicas tanto de
los procesos de ensefianza y aprendizaje en los cuales sus
estudiantes se vieron inmersos, como con los temas y
competencias solicitados en el programa de estudios
2011, asi como las caracteristicas y necesidades de sus
alumnos.

Tanto la evaluacién interna como la externa propor-
cionan informacién valiosa sobre el nivel de aprendizaje
de ciertos contenidos estudiados, aunque con algunas

diferencias, de las cuales, la mds notable se encontré en
lo que se evalué con el plan y los programas de sexto gra-
do. Asi, se encontré que la evaluacién interna mantiene
como base el concepto de formacidn integral, que toma
en cuenta aspectos no sélo de contenido en las asigna-
turas que ven en la sesidn los temas transversales y con-
tenidos de otras asignaturas, como Formacién Civica y
Etica, Educacién Artistica, entre otras, que se conjugan
con ellas y que repercuten en las sesiones del aula. Por
otra parte, la evaluacidn externa omite algunos temas e
incluye sélo aquellos que se consideran mds relevantes,
y que no son valorados de la misma manera que en el
salén de clases, lo que ocasiona diferencias con la manera
en que fueron ensenados en el aula y aprendidos por los
estudiantes, habiendo un conflicto entre cémo se evaltan
de manera externa y cémo fueron ensenados.

Los resultados del estudio respecto de la evaluacién
interna concuerdan con lo expuesto por Salinas (2002),
quien afirma que este tipo de evaluacién se basa en el
desempefio, ya que dentro del aula la maestra solicita que
los estudiantes realicen una carta, redacten un cuento,
encuentren soluciones a problemas matemdticos, entre
otros, poniendo en juego sus saberes, cubriendo aspectos
que van mds alld de lo ensenado y de esta forma es con-
siderada una evaluacién directa del aprendizaje, ya que
pide que los estudiantes realicen la accién o pongan en
juego conocimientos y habilidades que debieron aprender.

De igual manera, se concuerda con lo descrito por
Mabry (1999) sobre la evaluacién del desempefio en la
realizacién de un producto tangible de lo que los estu-
diantes aprendieron, como fue la escritura de una carta,
en la que pusieron en préctica los conocimientos acerca
de escritura, gramdtica, sintaxis, coherencia, formato y
caracteristicas propias de la misma.

Los procesos de evaluacién interna permiten que los
aprendizajes sean demostrados de diferentes maneras,
sobre todo cuando implican la realizacién de trabajos
o la resolucién de problemas por parte de los estudiantes.
La evaluacién externa, a pesar de sus limitantes, provee
informacién util para el docente y los estudiantes, pero es
necesario que se utilice adecuadamente para la mejora de
los procesos de ensefianza, aprendizaje y de la evaluacién
misma. Queda claro que cada evaluacién tiene sus pro-
positos especificos y cuando éstos se cumplen de manera
adecuada, su utilidad se potencia, por lo que es necesario
que se desechen las falsas ideas de lo que es la evaluacién
externa e interna, para verlas como partes fundamentales
de un mismo proceso del aprendizaje.
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CAPITULO 1 Z

Evaluacion de las necesidades

de capacitacion para titulares de
unidades de acceso a la informacion
en municipios del sureste mexicano

Introduccion

A nivel nacional, la Constitucién de 1917 consagré, en su articulo sexto, la concep-
cién tradicional de la libertad de expresién. Pasaron 60 afios sin que este texto se mo-
dificara. Fue hasta 1977 que se incluyé en la parte final de ese articulo la frase “el
derecho a la informacién serd garantizado por el Estado” (Lépez, 2009, p. 14). Més
adelante, en 2000 “el pleno de la Suprema Corte de Justicia afirmé por primera vez
que el derecho a la informacién debia ser entendido como una garantia individual”
(Salazar y Vdsquez, 2008, p. 46).

A raiz de esto y dada la problemdtica de carecer de un instrumento juridico para
la aplicacién practica del articulo sexto, inicié un andlisis intenso en el que intervi-
nieron diferentes grupos politicos y organizaciones de la sociedad civil. Finalmente,
el Congreso de la Unién aprobé la Ley Federal de Transparencia y Acceso a la Infor-
macién Publica Gubernamental, publicada en el Diario Oficial de la Federacion el
11 de junio de 2002.

Dado ese acontecimiento, en cada estado de la Republica se proclamaron leyes
de acceso a la informacién. En 2007, todos los estados del pais contaban con una ley
en la materia, aunque con diferencias entre una y otra, principalmente relacionadas
con quiénes eran los organismos obligados a dar informacién, el tiempo en el que
debieran hacerlo, la informacién que podian proporcionar y cudl no (Lépez, 2009).

Posteriormente, muchas de las divergencias legislativas en el contexto federal y
estatal se disiparon debido a otra reforma al articulo sexto constitucional, que tuvo
lugar en julio de 2007, con la pretensién de establecer las disposiciones normativas
minimas que debian contemplar las leyes de acceso a la informacién publica (Salazar
y Vdsquez, 2008).

En el dmbito estatal, el 4 de junio de 2004 (apenas dos afios después de la entra-
da en vigor de la Ley Federal) se promulgé la Ley de Acceso a la Informacién Pablica
para el Estado y los Municipios de Yucatdn, hecho que dio lugar a la creacién del
Instituto Estatal de Acceso a la Informacién Publica (Inaip), organizacién encargada
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de vigilar el cumplimiento de la ley, asi como de garan-
tizar el ejercicio del derecho de acceso a la informacién,
es decir, el derecho que tiene toda persona de obtener
documentos y archivos publicos de las dependencias de
gobierno y organismos estatales y municipales que reci-
ben recursos publicos. Esta ley fue modificada en 2008
con motivo de la reforma constitucional antes citada y
en la actualidad tuvo una segunda reforma, la cual fue
publicada en el Diario Oficial del Estado de Yucatdn el 6
de enero de 2012.

Asimismo, el Inaip tiene la atribucién de promover
en la sociedad el conocimiento, uso y aprovechamien-
to de la informacién publica, asi como la capacitacién
y actualizacién de los servidores publicos en la cultura
de acceso a la informacién publica y protecciéon de da-
tos personales, a través de cursos, seminarios, talleres y
cualquier otra forma de ensefianza y entrenamiento que
se considere pertinente (articulo 28, fraccién II de la Ley
Estatal de Acceso a la Informacién).

Por otro lado, es necesario destacar que para hacer
efectivo el derecho de acceso a la informacién, cada de-
pendencia e institucién, por ley, tiene la obligacién de
establecer cuando menos una unidad de acceso a la in-
formacién publica, con su respectivo titular. Esta es la
oficina encargada de recibir y tramitar las solicitudes de
acceso a la informacién que realicen los ciudadanos y, en
su defecto, de entregar o negar la documentacién reque-
rida, fundamentando su respuesta en los términos que la
ley indica.

En el dmbito de los ayuntamientos del estado, dichas
oficinas son denominadas Unidades Municipales de Ac-
ceso a la Informacién Publica (umarr), que comenzaron
sus labores desde la entrada en funciones de las admi-
nistraciones municipales del periodo 2010-2012 y sus
titulares fueron capacitados mediante un programa de
cursos organizado e impartido en los meses de agosto a
diciembre de 2010.

Después de mds de dos afnos de estar a cargo del
trdmite de las solicitudes de acceso a la informacién, la
experiencia que los titulares han adquirido en relacién
con las exigencias y cambios del contexto en el que estdn
inmersos, se ha generado la necesidad de conocer cudles
son las dreas prioritarias en las que deben ser capacitados
para el adecuado desempeno de sus funciones. Es por ello
que, dadas las circunstancias en las que se ha desarrolla-
do el trabajo de estos funcionarios y las necesidades que
se vislumbran, es que tienen un papel preponderante en
este estudio.

Problematica

Como se expuso en lineas anteriores, el Inaip tiene la
obligacién de capacitar a los titulares de las Unidades de
Acceso a la Informacién Publica en la cultura del acceso
a la informacién y la proteccién de datos personales, con
el fin de garantizar el ¢jercicio del derecho de acceso a la
informacién publica.

En el caso particular de los titulares de las Unidades
Municipales de Acceso a la Informacién Publica (umarp),
es esencial hacer notar que su nombramiento depende de
la decisién del cabildo de cada ayuntamiento, por con-
siguiente, el Inaip no tiene alguna injerencia en ello, lo
que da como resultado una amplia diversidad en el 4rea
de formacién que tiene cada funcionario, por tanto, de
la experiencia es posible afirmar que para quienes tienen
una formacién en leyes, hay mayores posibilidades de
que ejerzan sus funciones con apego a las disposiciones
normativas. Pero aquellos cuya formacién académica
corresponda a otras carreras, e incluso, tengan niveles
académicos inferiores al bachillerato, se verdn en la nece-
sidad imperante de demostrar el dominio de otros tipos
de conocimientos y habilidades para ejercer su trabajo. De
ah{ la importancia de la capacitacién para subsanar di-
chas necesidades.

Los fundamentos centrales de la capacitacién han
sido las disposiciones que la misma ley sefiala, lo que
en principio es congruente con la afirmacién de Siliceo
(2004, p. 25), quien sostiene que “la capacitacién con-
siste en una actividad planeada y basada en necesidades
reales de una empresa u organizacién y orientada hacia
un cambio en los conocimientos, habilidades y actitudes
del colaborador”. Pese a esto, diferentes circunstancias,
como cambios de gobierno en las administraciones esta-
tales y municipales, asf como la rotacién del personal que
labora en las unidades de acceso, han provocado algunas
dificultades en la concrecidn del disefio de un plan y se-
guimiento de la capacitacién dirigida a los funcionarios

publicos.

Esto deriva en la pertinencia de elaborar un proyecto
paradirigirlacapacitacién de maneraeficazy eficiente, par-
tiendo de un proceso de identificacién de necesidades de
conocimientos, habilidades y actitudes con “el objetivo
de disponer de informacién sustantiva para disefar una
estrategia de formacién que resulte util a las personas
que integran la organizacién, para la adquisicién de las
competencias necesarias con el fin de alcanzar los ob-
jetivos organizacionales para el desarrollo profesional”
(Escuela de Administracién Pablica de Cataluna, 2010,
p-9).
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Es importante aclarar que el logro de objetivos de la ca-
pacitacion, no sélo redunda en los de la organizacién, sino
que trasciende a los que la ley seniala, entre ellos: garantizar
el ejercicio del derecho de acceso a la informacién publica,
la transparencia de la gestién, la rendicién de cuentas a la
ciudadania y la proteccidn de los datos personales. De ahi
la importancia de la preparacién de las personas que rea-
lizan la funcién de dar seguimiento a los trimites para la
atencién de las solicitudes de informacién.

Objetivos

Determinar cudles son las necesidades de capacitacién de
los titulares que laboran en las Unidades de Acceso a la
Informacién Pdablica de los Ayuntamientos del estado de
Yucatdn.

a) Elaborar una gufa del proceso de diagnéstico de nece-
sidades de capacitacion.

b) Disefar una propuesta de capacitacién con base en
los resultados obtenidos.

La capacitacion como funcion
educativa de las organizaciones

La capacitacién forma parte de la administracién de
recursos humanos y es un elemento con impacto tras-
cendental, pues sus efectos no sélo abarcan el papel del
individuo en su puesto de trabajo, sino que al ser llevado
a cabo de manera efectiva y eficiente, sus resultados re-
percuten en beneficio de la organizacidn.

Cuando una persona comienza a trabajar en una
institucién, su contratacién se basa generalmente en la
suposicién de que posee ciertas caracteristicas indispen-
sables para ejercer las funciones del cargo, dichas carac-
teristicas constituyen el bagaje de conocimientos y habi-
lidades que ha desarrollado a lo largo del tiempo. Ahora
bien, para que esta persona pueda realizar su labor con
eficiencia es importante que tenga el conocimiento de
la organizacién en general y de su puesto de trabajo, asi
como de la manera en que sus esfuerzos contribuyen al
logro de los objetivos organizacionales. De ahi la impor-
tancia de la capacitacién, que cabe recalcar, no es un fin
en s{ misma, sino un medio para un desarrollo personal
y organizacional.

Ahora bien, para llevar a cabo la capacitacién es im-
portante que ésta se genere a partir de las necesidades rea-
les de las personas que al final la recibirdn y después de-
berdn poner en prictica para mejorar sus tareas. Para ello
es preciso llevar a cabo un proceso de diagnéstico de las
necesidades de capacitacidn.

Diagndstico de las necesidades
de capacitacion

Ya sea que se denomine deteccién, determinacién o diag-
néstico, este proceso se refiere a un andlisis profundo de
las carencias que necesitan ser resueltas por medio de la
instruccién. A este procedimiento, Lay, Sudrez y Zamo-
ra (2005) lo nombran “determinacién de necesidades de
capacitacién” y lo consideran como un “proceso perma-
nente, sistemdtico y planificado, que permite determi-
nar, mediante la aplicacién de métodos e instrumentos
de investigacién, el estado real de la capacitacién de una
persona o un grupo de ellas (expresién particular del
problema), para establecer una comparacién con el es-
tado deseado (expresién particular de las exigencias), y
precisar asf la brecha o necesidad de capacitacién que se
concretard en la determinacién de los objetivos (p. 267).

En vista de lo anterior, el diagndstico de necesidades
de capacitacién (DNC), es un medio por el cual se pre-
tende identificar cudles son los saberes que los colabo-
radores dentro de una organizacién requieren obtener o
actualizar para tener un mejor desempefio en funcién del
trabajo que realizan. Por esta razén, ha de ser un acto
sistematizado y con apego a las caracteristicas del entorno
para obtener una mayor participacién y que la informa-
cién sea asequible y pertinente.

Por tanto, al ser la DNC el punto de partida en el sis-
tema de capacitacion, Pinto (2000) asevera que permite
determinar:

a) En qué habrdn de ser capacitados para que desempe-
fien correctamente su trabajo.

b) Quiénes requieren ser capacitados.

¢) Con qué nivel de profundidad habrd de ser impartida
la capacitacién para que dominen cada tema.

d) Qué importancia tiene cada aprendizaje para el des-
empeio de un puesto o especialidad (citado por Lay
et al., 2005, p. 266).

En resumen, las necesidades de capacitacién se esta-
blecen mediante el discernimiento entre el deber ser y
el desempefio real en el trabajo. La diferencia resultante
proporciona informacién para planear la capacitacién,
asimismo, contribuye a distinguir problemas que no
pueden ser resueltos con este tipo de acciones, pero que
es indispensable conocerlos porque tienen influencia en
las funciones laborales y el éxito de la organizacién. En el
caso de este estudio, se puede aseverar, que los efectos
repercuten mds alld de los objetivos institucionales, se
extienden a la sociedad en general, en su sentir respecto
a que su derecho de acceso a la informacién esté debida-
mente garantizado.
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Modelo para la realizaciéon del DNC

Al tratarse el DNC de una investigacion exhaustiva, im-
plica la utilizacién de una metodologfa, que indique cudl
serd el camino mds apropiado para llevarse a cabo. Como
resultado de la revision sobre el tema, se encontré el pos-
tulado de McGehee y Thayer (1961), que fueron citados
en los trabajos de Chiavenato (2000), Salanova, Grau y
Peiré (2001), Bouzas (2009) y Llorens (s.f.).

El modelo que proponen McGehee y Thayer (1961)
consiste en tres tipos de andlisis: el organizacional, de
las tareas y el personal o del individuo. Cabe mencionar
que dicha propuesta fue ampliada por Goldstein (1986,
1991, 1993) afios mds adelante indicando los pasos o
aspectos que deben considerarse en cada uno de los ani-
lisis (citados por Salanova, ez al., 2001, Llorens, s.f., y
Agut, 2000). Cabe senalar que del andlisis de diferentes
modelos de deteccién de necesidades se encontré que el
propuesto por Kaufman es un proceso ciclico de detec-
cién de necesidades e integra las tres etapas de Witkin en
los pasos 5, 6 y 7 de su proceso. De tal forma que dicho
modelo se tomé como referencia para este estudio, dado
que el enfoque de evaluacién de necesidades se realiza
comparando los conocimientos, habilidades y actitudes
requeridos en el desempeno del puesto, con los que exis-
ten en la realidad. De igual manera, para el andlisis, se
incluyé el modelo organizacién-puesto-persona para la
deteccién de necesidades de capacitacién de McGehee y
Thayer (1961) y Goldstein (1993), que se detallé en el
capitulo 2.

Poblacion y muestra

La poblacién se conforma de 106 titulares de las Uni-
dades de Municipales de Acceso a la Informacién Pabli-
ca del estado de Yucatdn, se obtuvo informacién de una
muestra de 66 titulares, es decir, 62% de la poblacién,
en el periodo de julio y agosto de 2012, esto debido a
razones de tiempo, comunicacién y factores relacionados
con la disposicién de los participantes a ser encuestados.

Instrumento

El “Cuestionario para la deteccién de necesidades de ca-
pacitacion de los titulares de las Unidades de Acceso a la
Informacién Publica de los ayuntamientos” se disené con
una primera seccién de datos generales y una segunda de-
nominada de dreas potenciales para la capacitacion, que
se subdivide en ocho dimensiones o aspectos del saber y
saber hacer de los titulares de las umarp.

En la seccién de dreas potenciales para la capacita-
cién, para las primeras siete dimensiones en las que se
divide, las opciones de respuesta fueron: “tengo total
conocimiento”, “tengo un conocimiento parcial” y “me
interesa la capacitacion”. Se describe cada una a conti-
nuacién:

o La primera se disené para determinar el conocimien-
to acerca de aspectos relacionados con el Inaip, como
son la misién, visién, funciones y estructura orgdni-
ca, a través de ocho afirmaciones.

* La segunda evalda los conocimientos derivados de la
ley estatal de la materia, como son los objetivos, con-
ceptos clave, obligaciones, principios, informacién
relacionada con los casos que pueden presentarse ante
una solicitud de informacién e inconformidad por
parte del ciudadano, causas de responsabilidad de
incumplimiento, sanciones, entre otros aspectos, lo
anterior a través de 24 afirmaciones.

o La tercera, mediante tres afirmaciones, pretende
determinar el conocimiento sobre las funciones del
Ayuntamiento, derivadas de las leyes aplicables, las
funciones que tienen las unidades administrativas que
lo conforman y los documentos que se generan en
cada una.

o La cuarta se diseé de manera expresa para explorar
el conocimiento de los titulares sobre sus propias fun-
ciones, mediante seis afirmaciones.

o Laquinta se elaboré para diagnosticar el saber y saber
hacer de los participantes, sobre aspectos relaciona-
dos con el procedimiento para atender solicitudes de
acceso a la informacién y datos personales, por medio
de 22 afirmaciones.

o La sexta pretende determinar el conocimiento sobre
el procedimiento para publicar y actualizar la infor-
macién publica de difusién obligatoria, que sefiala el
articulo 9 de la Ley de Acceso a la Informacién Publi-
ca, a través de cuatro afirmaciones.

o La séptima, se diseid para valorar, el conocimiento
que tienen los participantes sobre otros aspectos ne-
cesarios para desempefiarse en su puesto de trabajo,
mediante nueve afirmaciones.

* Se incluyd una octava dimensién en la que se utilizé
una escala tipo Likert para explorar la opinién sobre
aspectos relacionados con la transparencia, el acceso a
la informacién y su rol como titulares, a través de diez
afirmaciones.
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Analisis de datos

La informacién obtenida, en su mayor parte fue analiza-
da mediante el Paquete Estadistico para Ciencias Socia-
les, que hizo posible obtener los resultados descriptivos
como el promedio, las frecuencias y los porcentajes de las
diferentes variables que conforman el instrumento.

Respecto al andlisis de la informacién obtenida de las
76 afirmaciones del instrumento cuyas opciones de res-
puesta fueron: “tengo total conocimiento”, “tengo un
conocimiento parcial” y “me interesa la capacitacién”, la
suma de las respuestas en porcentaje igual o mayor a 40%
de las dos tltimas opciones, se consideraron como aspec-
tos potenciales a satisfacer por medio de la capacitacién,
aquellas con un mayor indice de porcentaje, del antes
mencionado, se enfatizaron como temas prioritarios para
la capacitacién. Los resultados se presentan en el siguien-
te capitulo de este trabajo.

Resultados

A continuacién se presentan los resultados correspon-
dientes a las variables: género, edad, grado de estudios,
antigliedad en el cargo y el dato sobre si desempefia algiin
otro puesto, ademds de titular en el ayuntamiento. Pos-
teriormente, se presentardn los andlisis de las frecuencias
y porcentajes de las respuestas de los participantes sobre
diferentes aspectos relacionados con el saber, saber hacer
y ser, respecto al rol del titular de la unidad de acceso.

En el estudio participaron un total de 66 titulares, 43
(65%) hombres y 23 (35%) mujeres cuya edad promedio
fue de 30.11 afios, con una desviacién estdndar de 8.111,
resultando que el rango de edad de los encuestados se
encuentra entre los 18 y 58 anos. El nivel de estudios
minimo fue de secundaria y el mdximo de maestria. La
mayorfa posee grado mdximo de bachillerato y licencia-
tura. Los datos se muestran en la tabla 12.1.

Distribucién de frecuencia y porcentajes
del grado académico

Grado de estudios Frecuencia %
Secundaria 6 9
Bachillerato 28 42
Licenciatura 30 46
Maestria 2 3
Total 66 100

En esta parte del instrumento, se analizaron las res-
puestas a las 86 afirmaciones que conforman el cuestio-

nario, las cuales se agruparon en ocho dimensiones del
saber y saber hacer de los titulares de las umarp: acerca
del Inaip, de la ley estatal de la materia, de las funcio-
nes del Ayuntamiento, de las funciones del titular de la
Unidad de Acceso, del procedimiento para atender soli-
citudes de acceso a la informacién y datos personales, del
procedimiento para difundir y actualizar la informacién
publica de difusién obligatoria, otros conocimientos ne-
cesarios y una tltima dimensién en la que indicaron su
percepcidn sobre la transparencia, el acceso a la informa-
cién y su rol como titulares.

Para las primeras siete dimensiones, integradas por
76 afirmaciones, el andlisis se basé en el niimero de fre-
cuencias y porcentajes de las opciones de respuesta para
cada afirmacién, las cuales fueron: “tengo total conoci-
miento”, “tengo un conocimiento parcial” y “me interesa
la capacitacién”, siendo que para este estudio, la suma
de las respuestas en un porcentaje igual o mayor a 40% de
las dos dltimas opciones, se consideraron como aspectos
potenciales a satisfacer por medio de la capacitacion.

Respecto de la dltima dimensién, conformada por
p p

diez afirmaciones escala tipo Likert para su andlisis y re-
porte de resultados, fueron consideradas la suma de las
frecuencias y porcentajes obtenidos en las opciones “Muy
de acuerdo” y “De acuerdo”, y la misma indicacién para
las opciones “Muy en desacuerdo” y “En desacuerdo”.

En la tabla 12.2 se presenta la distribucién de fre-
cuencias y porcentajes de las respuestas proporcionadas
por los participantes al ser cuestionados sobre diferentes
aspectos relacionados con el Inaip.

Distribucion de frecuencias y porcentajes
acerca del Inaip

Total Parcial . Me
Aspectos interesa
F %o F %o F %o
1. Mision del Inaip 41 62 23 35 2 3
2. Vision 29 44 31 47 6 9
3. Funciones en materia 8 12 39 59 19 29
juridica
4. Funciones en materia 28 42 31 47 7 11
de difusién

5. Funciones en materia 33 50 23 35 9 14
de capacitacion

6. Funciones Inaip en 18 27 33 50 14 21
materia de educacion
7. Estructura orgdnica 19 29 36 55 11 18

8. A quién dirigirsepara 37 56 20 30 9 14
consultar alguna duda
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Del andlisis de la tabla 12.2 se observa que la mayo-
ria de los items evaluados relativos al conocimiento acer-
ca de las funciones y organizacion del Inaip requieren ser
reforzados por medio de una capacitacion, salvo en lo
relativo al conocimiento sobre la misién del instituto
para el que se cred (item 1), en virtud de que 62% de los
encuestados indica tener un conocimiento total. De igual
forma, en la tabla 12.3 se muestra la distribucién de fre-

cuencias y porcentajes de las respuestas de los participan-
tes al ser evaluados sobre el conocimiento que tienen de
la Ley de Acceso a la Informacién Puablica para el Estado
y los Municipios de Yucatdn.

Del andlisis de la tabla 12.3 se observa que la mayo-
ria de los conocimientos relativos a la Ley de Acceso a la
Informacién necesitan reforzamiento por medio de la ca-
pacitacién, de manera particular, en los ftems 19 (76%)

Distribucion de frecuencias y porcentajes acerca de la ley estatal de la materia

Total Parcial ; Me
Aspectos interesa
F % F % F %
1. Los objetivos de la Ley Estatal de Acceso a la Informacion Pablica (ley). 28 42 32 49 6 9
2. El concepto de informacién publica, de acuerdo con la ley. 36 55 23 35 7 1
3. Las obligaciones del ayuntamiento en materia de transparencia. 47 71 14 21 5 8
4. En qué consiste el derecho de acceso a la informacién publica. 47 71 15 23 4
5. A qué se refiere el principio de gratuidad del acceso a la informacion. 27 41 23 35 15 23
6. En qué consiste el principio de transparencia. 36 55 22 33 8 12
7. En qué consiste el principio de maxima publicidad. 22 33 27 41 17 26
8. Los casos que la ley sefala para clasificar una informacién como reservada. 34 52 23 35 9 14
9. El plazo maximo que establece la ley para mantener una informacién clasificada 32 49 26 39 8 12
como reservada.
10. Los elementos para elaborar el acuerdo de clasificacién de informacién reservada. 2639 27 41 13 20
11. Los casos que la ley senala para clasificar una informacién como confidencial. 38 58 22 33 6
12. El concepto de dato personal. 45 68 16 24 8
13. Cudles son las medidas para la proteccién de datos personales e informacién 35 53 23 35 8 12
confidencial, que sefiala la ley.
14. Los casos en los que no se requerird el consentimiento del titular de los datos personales 30 46 26 39 10 15
para que la unidad de acceso los proporcione.
15. Las modalidades en que se puede realizar una solicitud de acceso a la informacion 50 76 13 20 3 5
publica.
16. Qué hacer cuando la informacién solicitada no se encuentre en poder del sujeto 44 67 15 23 7 11
obligado, ante cuya unidad de acceso se presente la solicitud.
17. Qué hacer cuando la informacién solicitada ya esté disponible al piblico en medios 46 70 15 23 5 8
impresos, formatos electrénicos en Internet o en cualquier otro medio.
18. En qué casos se puede presentar el recurso de inconformidad. 36 55 25 38 5 8
19. A qué se refiere el sobreseimiento de un recurso de inconformidad. 15 23 28 42 2 3
20. En qué casos aplica el sobreseimiento de un recurso de inconformidad. 12 18 31 47 2 3
21. El procedimiento para interponer un recurso de revision. 9 14 36 55 1 2
22. Las causas de responsabilidad administrativa de los servidores publicos por 25 38 25 38 6 4
incumplimiento de las obligaciones establecidas en la ley.
23. Los medios de apremio que el Consejo General del Inaip puede aplicar a quien 32 49 21 32 3 0
incumpla con la ley.
24. Las sanciones que el Consejo General del Inaip podra imponer al sujeto obligado que 27 41 27 41 2 8

haya cometido infracciones leves o graves a la ley.
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y 20 (80%) que se refieren al concepto y casos en los
que aplica el “sobreseimiento” de los recursos de incon-
formidad, respectivamente. De igual manera, se observd
que, en relacion con el {tem 21, 86% de los encuestados
requiere capacitacién relativa al procedimiento para in-
terponer un recurso de revision.

Asimismo, es importante destacar que existen temas
que de acuerdo con el porcentaje obtenido, més de 69%
de los encuestados manifesté tener total conocimiento,
en particular, en los ftems 3, 4, 15 y 17, relativos a las
obligaciones del ayuntamiento en materia de transparen-

cia (71%), en qué consiste el derecho de acceso a la infor-
macién (71%), modalidades en las que se puede realizar
una solicitud de acceso (76%) y cudl es el procedimiento
a seguir cuando la informacién solicitada ya esté dispo-
nible al ptblico en medios impresos o en cualquier otro

(70%).

Por otro lado, en la tabla 12.4 se observa la distribu-
cién de frecuencias y porcentajes de las respuestas de los
participantes al ser cuestionados sobre sus conocimientos
respecto a las funciones del Ayuntamiento.

Distribucién de frecuencias y porcentajes acerca de las funciones del Ayuntamiento

Aspectos

Me
interesa

F % F % F %

Total Parcial

1. Principales leyes y reglamentos que dan sustento legal a las funciones del Ayuntamiento. 31 47 24 36 11 17

2. Funciones de las principales unidades administrativas del gobierno municipal. 36 55 19 29 11 17

3. Los documentos que se generan en las principales unidades administrativas del gobierno 28 42 28 42 10 15

municipal.

Del andlisis de los resultados de la tabla 12.4, se
puede afirmar que los tres aspectos analizados requieren
capacitacidn, sobre todo el item 3, en el cual 58% de
los encuestados necesita capacitacién acerca de los do-
cumentos que elaboran las unidades administrativas que
conforman el Ayuntamiento, en virtud de consistir en un
saber importante al momento de requerir informacién

para dar respuesta a una solicitud de acceso a la informa-
cién o para cualquier otro tipo de requerimiento.

Al continuar con los aspectos analizados, en la tabla
12.5 se muestra la distribucién de frecuencias y porcen-
tajes de las respuestas sobre las funciones que como titu-
lares de las Unidades de Acceso a la Informacién Publica
del Ayuntamiento deben saber y saber hacer.

Distribucién de frecuencias y porcentajes acerca de las funciones del titular de la unidad de acceso

Aspectos Total Parcial int‘::esa

F % F % F %

1. Sabe elaborar y actualizar el manual de organizacion de la unidad de acceso. 37 56 21 32 8 12
2. Sabe elaborar y actualizar el manual de procedimientos de la unidad de acceso. 36 55 21 32 9 14
3. Sabe elaborar el indice de informacion clasificada como reservada. 18 27 35 53 13 20
4. Conoce como mantener una adecuada organizacion y archivo de los documentos 36 55 22 33 8 12

de la unidad de acceso.

5. Conoce el procedimiento para dar respuesta al recurso de inconformidad (momentos 20 30 29 44 17 26

procesales, diferenciar entre una y otra etapa y qué es lo que se requiere realizar).

6. Conoce el procedimiento para atender las quejas contra la unidad de acceso. 21 32 27 41 18 27

Del andlisis de la tabla 12.5 sobresalen como saberes
en los que requieren capacitacion los items 3, 5 y 6, que
se refieren, de manera respectiva, a los conocimientos re-
lativos a cdmo elaborar el indice de informacién clasifi-

cada como reservada (73%), posteriormente, el procedi-
miento para dar respuesta a un recurso de inconformidad
(70%), asi como para atender las quejas (68%), ambos
casos interpuestos contra la unidad de acceso, por lo cual,
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los titulares requieren el conocimiento de cémo dar cumpli- De igual manera, en la tabla 12.6 se observa la dis-
miento a las instrucciones, acuerdos y ordenanzas que se tribucién de frecuencias y porcentajes de las respuestas
indiquen por parte del Inaip en dichos procedimientos. de los participantes al ser encuestados sobre los conoci-

Distribucion de frecuencias y porcentajes acerca del procedimiento para atender solicitudes de acceso
a la informacién y datos personales

Total Parcial . Me
Aspectos interesa

F % F % F %

1. Sabe cémo tramitar una solicitud de acceso a la informacién publica, de acuerdo con el 47 71 15 23 4 6
procedimiento establecido y los plazos que la ley especifica.

2. Sabe cémo tramitar una solicitud de acceso a datos personales, de acuerdo con el 31 47 25 38 10 15
procedimiento establecido y los plazos que la ley especifica.

3. Sabe cémo tramitar una solicitud de rectificacién o cancelacion de datos personales, de 19 29 28 42 19 29
acuerdo con el procedimiento establecido y los plazos que la ley especifica.

4. Sabe cémo orientar al particular, cuando éste acuda directamente a la unidad de acceso, 45 68 17 26 4 6
sobre las formas de como realizar una solicitud de informacién.

5. Sabe verificar que el formato, escrito libre u otro medio en el que se haya solicitado 36 55 22 33 8 12
informacién, contenga los datos sefialados en el articulo 39 de la ley.

6. Sabe senalar al particular el plazo de respuesta a la solicitud, la forma en cémo se le 50 76 11 17 5 8
notificard y los plazos para disponer de la informacion.

7. Sabe requerir la informacién solicitada a la unidad administrativa que pudiera tenerlaen 51 77 11 17 4 6
sus archivos.

8. Sabe verificar que la informacion entregada por la unidad administrativa correspondaala 49 74 11 17 6 9
solicitada por el particular.

9. Conoce cémo elaborar versiones publicas de los documentos solicitados antes de 37 56 22 33 7 11
entregarlos, eliminando los datos personales y confidenciales.
10. Sabe cémo elaborar versiones puiblicas de los documentos solicitados antes de 34 52 27 41 5 8
entregarlos, eliminando las partes o secciones clasificadas como reservadas.
11. Sabe elaborar una resolucion debidamente fundada y motivada. 36 55 19 29 11 17
12. Sabe elaborar los acuerdos de clasificacién de informacion reservada. 24 36 28 42 14 21
13. Conoce cémo elaborar los acuerdos de clasificacion de informacién confidencial. 21 32 31 47 14 21
14. Sabe elaborar resoluciones donde se entrega la informacion solicitada. 41 62 18 27 7 1
15. Sabe elaborar resoluciones para la entrega de versiones publicas de la informacién 29 44 29 44 8 12

solicitada, protegiendo la informacién confidencial.

16. Sabe elaborar resoluciones para la entrega de versiones publicas de la informacién 24 36 36 55 6 9
solicitada, protegiendo la informacion reservada.

17. Sabe elaborar resoluciones en las que no se entrega la informacion solicitada, por tratarse 23 35 34 52 9 14
de informacién clasificada como confidencial.

18. Sabe elaborar resoluciones en las que no se entrega la informacién solicitada, por la 36 55 23 35 7 11
inexistencia de la misma.

19. Sabe elaborar resoluciones en las que no se entrega la informacién solicitada, por tratarse 27 41 30 46 9 14
de informacion clasificada como reservada.

20. Sabe elaborar los oficios y notificaciones para informar al solicitante de una ampliacién 34 52 24 36 8 12

de plazo.

21. Sabe elaborar los oficios y notificaciones para requerir al solicitante una aclaracion desu 41 62 19 29 6 9
solicitud.

22. Sabe elaborar los oficios y notificaciones para informar al solicitante la respuesta a su 47 71 14 21 5 8

solicitud.
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mientos que poseen sobre el procedimiento para atender
las solicitudes de acceso a la informacién y de datos per-
sonales.

Del andlisis de los resultados de la tabla 12.6, se puede
afirmar la necesidad que existe de reforzar el aprendizaje
de los procedimientos para atender y tramitar solicitudes,
sobre todo los relativos a:

a) El procedimiento de cémo tramitar una solicitud de
acceso a datos personales (53%).

b) El procedimiento sobre la tramitacién de una solici-
tud de rectificacién o cancelacién de datos personales
(71%).

¢) La elaboracién de acuerdos de clasificacién de infor-
macién confidencial (68%) y reservada (64%).

d) La elaboracién de resoluciones para la entrega de ver-
siones publicas protegiendo la informacién reservada
(64%) y confidencial (56%).

¢) La elaboracién de resoluciones en las que se niega
informacién por ser clasificada como confidencial

(65%).

Asi como en pdrrafos anteriores se analizaron los as-
pectos relacionados con el procedimiento para responder
a las solicitudes de informacidn, en la tabla 12.7 se ob-
serva la distribucién de frecuencias y porcentajes de las
respuestas de los participantes al ser evaluados sobre el
procedimiento para publicar y actualizar la informacién
publica de difusién obligatoria que establece la Ley Esta-
tal de Acceso a la Informacién Publica.

Distribucion de frecuencias y porcentajes acerca del procedimiento para publicar y actualizar la informacion

publica de difusion obligatoria

Total Parcial . Me
Aspectos interesa
F % F % F %
1. Conoce cudles son las unidades administrativas responsables de proporcionar los 46 70 14 21 6 9
documentos que forman parte de la informacion pdblica de difusion obligatoria.
2. Conoce el procedimiento para requerir y actualizar la informacién publica de difusién 43 65 14 21 9 14
obligatoria.

3. Conoce cudles son los documentos que las unidades administrativas deben proporcionar 41 62 18 27 7 11

para actualizar la informacién piblica de difusion obligatoria.

4. Sabe cémo justificar o fundamentar los casos en que la informacién pdblica de difusion 31 47 17 26 18 27
obligatoria no se encuentra total o parcialmente disponible al pdblico, de acuerdo con lo

previsto por la ley.

Del anilisis de la tabla 12.7, se puede observar que en
este caso, los titulares encuestados, indican que saben y
realizan el procedimiento general para publicar y actua-
lizar esta informacién, sin embargo, en el item 4 relativo
a cdmo justificar o fundamentar la informacién que no
se encuentre total o parcialmente disponible al publico
en el articulo nueve, es el punto en el que 53% de los
participantes manifestaron un conocimiento parcial del
tema y que requieren capacitacion.

Los andlisis anteriores, corresponden al saber y saber
hacer que los titulares de las unidades de acceso deben
poseer para desempenarse adecuadamente en su encargo,
derivados de la ley estatal de la materia. Sin embargo,
existen otros conocimientos que son necesarios y que
contribuyen a dicho desempefo, como se muestran en la
tabla 12.8, en la que se observa la distribucién de frecuen-
clas y porcentajes de las respuestas de los participantes.

Del andlisis de la tabla 12.8 se observa que los encues-
tados en su mayorfa manifestaron la necesidad de capa-
citarse en la adquisicidn de los conceptos bdsicos relacio-
nados con la contabilidad (76%) y planeacién municipal
(74%), asi como en el tema de la calidad en la adminis-
tracién publica (64%), lo cual indica, a su vez, que estos
temas son vitales para su labor y para el funcionamiento
de un buen gobierno municipal.

Finalmente, a continuacién se presenta la tabla 12.9,
donde se observa la distribucién de frecuencias y por-
centajes de los resultados obtenidos de la opinién de los
participantes sobre la transparencia, el acceso a la infor-
macién publica y el trabajo del titular de la Unidad de
Acceso a la Informacién Pablica.

Enlatabla12.9, el item 1 est4 relacionado con el tema
de la transparencia, se obtuvo que 100% de los encues-
tados manifestd estar de acuerdo con que es un aspecto
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Distribucién de frecuencias y porcentajes de otros conocimientos necesarios

Aspectos Total Parcial int‘:::‘isa

F % F % F %
1. Organizacién y funciones del Ayuntamiento 38 58 25 38 3 5
2. Conceptos bésicos de contabilidad municipal 16 24 29 44 21 32
3. Conceptos bdsicos de planeacién municipal 16 24 28 43 21 32
4. Utilizar efectivamente una computadora 47 71 16 24 2 3
5. Utilizar el programa Word de Microsoft 53 80 10 15 3
6. Utilizar buscadores en Internet 53 80 9 14 4 6
7. Utilizar el correo electrénico 53 80 10 15 3
8. Conceptos bdasicos de calidad 24 36 23 35 19 29
9. Administracién del tiempo 35 53 22 33 9 14

Distribucion de frecuencias y porcentajes de la opinion de los participantes sobre la transparencia, el acceso

a la informacion y su propio trabajo

Aspectos

Muy De En

Muy en
de acuerdo  acuerdo LG

desacuerdo desacuerdo

F % F % F % F % F %

1. La transparencia es un aspecto importante para un buen
gobierno municipal.

2. Latransparencia y el acceso a la informacion publica han
generado cambios positivos en la forma de actuar de los
funcionarios y empleados del Ayuntamiento.

3. Las leyes de acceso a la informacién publica son un
medio para combatir la corrupcion en el gobierno.

4. El acceso a la informacién puiblica ha generado trabajo
extra al personal del Ayuntamiento.

5. El acceso a la informacién pdblica ha ayudado a
mejorar la manera de archivar los documentos en el
Ayuntamiento.

6. El acceso a la informacién pdblica tiene mas costos que
beneficios para un Ayuntamiento.

7. El'acceso a la informacion pdblica es un medio para
crear descontento entre los funcionarios y empleados
del Ayuntamiento.

59 89 7 11 0 0 0 0 0 0

32 49 25 38 6 9 2 3 1 2

38 58 19 29 5 8 3 5 1 2

14 21 19 29 19 29 10 15 4 6

21 3229 44 13 20 3 5 0 0

importante para un buen gobierno municipal, lo cual
coincide con el resultado del item 2, donde 86% opina
que la transparencia y el acceso a la informacién publica
ha producido cambios positivos en la actuacién de los
funcionarios y empleados del ayuntamiento.

Al proseguir con el tema del acceso a la informacién
publica, se puede observar en el item 3 que 86% de los
participantes sostuvo que las leyes de acceso a la infor-
macién son un medio de combate a la corrupcién en el

gobierno, sin embargo, a pesar de ello, en el item 4, 50%
de los titulares opiné que el acceso a la informacién ha
generado trabajo extra al personal del ayuntamiento.

De la misma manera, a pesar de considerar el acceso
a la informacién como generador de trabajo extra, 76%
los titulares consideré que uno de sus beneficios es la
contribucién en la mejora de la organizacién de archivos
en el Ayuntamiento (item 5), por lo que esta opinién
se reafirmé cuando 62% manifestd estar en desacuerdo
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con la afirmacién de que el acceso a la informacién tiene
mds costos que beneficios para el Ayuntamiento ({tem
6), es decir, la forma de pensar acerca del tema, es de
cardcter positivo, aunado a lo anterior, 58% de los parti-
cipantes indicé estar en desacuerdo con la afirmacién de
que el acceso a la informacién publica es un medio para
crear descontento entre los funcionarios y empleados del
Ayuntamiento ({tem 7).

Respecto al rol del titular de la Unidad de Acceso a la
Informacién Publica, 85% de los encuestados manifestd
que su papel es primordial para hacer valer la ley (item
8), de tal forma que es notable la coincidencia cuando se
observa que 77% sostuvo que dado ese papel, debe tener
autonomia para decidir la entrega o no de la informacién
solicitada (item 9). En cuanto a la carga de trabajo del
titular (item 10), 49% senald estar en desacuerdo con
la afirmacién de que se tienen demasiadas responsabili-
dades dificiles de llevar totalmente a la practica, por su
parte, 27% de las personas indic6 no estar de acuerdo ni
en desacuerdo, y el restante 24% opiné que, en efecto, se
tienen muchas responsabilidades.

Conclusiones

El estudio se llevé a cabo en el contexto de los servidores
publicos que se desempefan en las Unidades Municipa-
les de Acceso a la Informacién Publica, cuyas funciones
incluyen recibir y dar trdmite a las solicitudes de infor-
macién en poder del Ayuntamiento y actualizar la in-
formacién publica de difusién obligatoria.

De acuerdo con Siliceo (2004) la capacitacién debe
<« . . .
ser una “actividad planeada y basada en necesidades rea-
les de una empresa u organizacién y orientada hacia un
cambio en los conocimientos, habilidades y acticudes del
colaborador” (p. 25).

En virtud de lo anterior, el objetivo general de esta in-
vestigacién consistié en determinar cudles son las necesi-
dades de capacitacién de los responsables de las Unidades
de Acceso a la Informacién Publica de los ayuntamien-
tos de Yucatdn que podrian constituirse en dreas de me-
jora para la planeacién de un programa de capacitacién
pertinente y eficaz.

De los resultados obtenidos y de acuerdo con la cla-
sificacién de necesidades de capacitacién propuesta por
Mendoza (2005), se concluye que la informacién obte-
nida se refiere al tipo de necesidades encubiertas, que se
presentan en el momento en el que se ocupa el puesto de
trabajo y reflejan los problemas de desempefio por la falta
u obsolescencia de saberes. En este caso, la solucién a

dichas necesidades serd de forma reactiva, al dar respuesta
al problema existente (Salinero y Mufoz, 2007).

Con base en los resultados obtenidos, para el Institu-
to Estatal de Acceso a la Informacién Publica del estado
de Yucatdn se recomienda lo siguiente:

* Elaborar un proyecto de sistema de capacitacién para
los titulares de las Unidades Municipales de Acceso a
la Informacién Publica, que incluya no sélo el objeto
del estudio, es decir, el diagnéstico de necesidades de
capacitacién, sino que abarque las siguientes etapas:
la programacién de la capacitacién, la implementa-
cién, la evaluacién y seguimiento de resultados, de
tal forma que el proceso sea continuo para un mejo-
ramiento constante del desempefio en el trabajo con
efectos a grandes escalas tanto organizacionales como
en la poblacién en general.

* Flexibilizar el lenguaje utilizado tanto en los cursos
de capacitacién como en los materiales correspon-
dientes, en virtud de que los contenidos tienen su
origen en la Ley Estatal de Acceso a la Informacién
Piblica, de manera que puedan ser mds comprensi-
bles y llevados a la prictica con mayor facilidad.

* Realizar convenios con otras instituciones u organiza-
ciones que tienen a su cargo la capacitacion en temas
relativos a la administracién publica, de organizacién
de archivos, la generacién de documentos comproba-
torios de la cuenta publica y otros temas de calidad
y servicio al publico, con el fin de dar seguimiento a
la necesidad de conocimiento de los titulares sobre el
funcionamiento del Ayuntamiento.

¢ Crear redes entre los titulares, dependiendo la regién
en que se encuentren, para la realizacién de reunio-
nes de trabajo en las cuales se den seguimiento a las
diversas situaciones a las que se enfrentan, tanto en el
ambiente laboral como en los casos de solicitudes de
acceso a la informacién publica que se presenten, con
el objeto de retroalimentarse entre pares.

* Programar periédicamente reuniones de trabajo o
pldticas, a las que asistan el presidente, secretario, sin-
dico y tesorero municipal, con el propésito de sensi-
bilizarlos sobre los temas de transparencia, acceso a la
informacidn publica y rendicién de cuentas, asi como
de la importancia que tiene el trabajo de la umarP y la
exhortacién de que esta oficina cuente con los recur-
sOs necesarios en cuanto a infraestructura, materiales
y tecnologia para un buen desempefio y cumplimien-
to de las obligaciones que la ley establece.

* Llevar un programa de trabajo coordinado con los
titulares, con la intencién de establecer fechas para:
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1. La capacitacién de los servidores publicos y per-
sonal que labora en el Ayuntamiento, en temas
relativos a las obligaciones y responsabilidades en
materia de transparencia.

2. Capacitacién especifica dirigida a las unidades
administrativas sobre las formalidades que deben
tomar en cuenta para responder a la unidad de ac-
ceso cuando exista una solicitud de informacién,
para la entrega o declaracién de inexistencia de
alguna de las fracciones del articulo nueve y acer-
ca de las obligaciones en materia de proteccién de
datos personales.

Asimismo, se sugiere elaborar un plan de trabajo en
materia de difusién en el municipio, tanto en las escuelas
como en grupos destacados de la comunidad, con el fin
de que conozcan y ejerzan su derecho de acceso a la in-
formacién publica, de tal forma, que los mismos titulares
puedan ser ejecutores principales del proyecto y presen-
ten informes de seguimiento sobre los eventos realizados
por su propia cuenta, o bien, en coordinacién con el per-
sonal del Inaip.

Otra propuesta es que el instituto lleve a cabo un pro-
grama de entrenamiento, que implique la elaboracién de
solicitudes de acceso a la informacién a las umaIp en las
que el titular tenga que declarar la inexistencia del docu-
mento solicitado, entregarlo total o parcialmente o negar
el acceso a la informacidn requerida por clasificarse como
reservada o confidencial.

Estas solicitudes se realizarfan mediante el Sistema
de Acceso a la Informacién (sa1), el uso del correo elec-
trénico institucional otorgado por el Inaip o acudiendo
directamente a las oficinas ubicadas en los municipios.

Dichas acciones, servirdn tanto para que los titulares
generen experiencia como para que las unidades admi-
nistrativas de los gobiernos municipales conozcan y par-
ticipen en el procedimiento de atencién y trdmite de las
solicitudes de informacidn.

Del mismo modo, para incentivar a los titulares y a
los servidores puiblicos municipales, se recomienda que el
instituto promueva:

1. La certificacién en el Estdndar de Competencia
ECO0181, “Facilitacién de la informacién en poder
del sujeto obligado” por parte de los titulares de las
UMAIP.

2. La creacién de reconocimientos a los ayuntamientos
como: “Transparencia y rendicién de cuentas mu-
nicipal”, en los cuales se tome como referencia la

publicacién correcta y actualizada de la informacién
del articulo nueve de la ley.

Finalmente, una propuesta a realizar por parte del
instituto en los cambios de administracién municipal, se
realizard una reunién de trabajo con los presidentes mu-
nicipales entrantes, con la intencién de proponetles un
perfil de competencias bésicas que debe poseer el titular
de la umMAIP para su nombramiento, o bien, si asi se con-
sidera, después de un estudio de desempeno, proponerles
dejar en el puesto a las personas que hayan tenido buenos
resultados, tanto en su capacitacion, certificacidn, pro-
mocién del derecho de acceso a la informacién en la co-
munidad y con los servidores pablicos del Ayuntamiento.

Recomendaciones

Como respuesta a las necesidades identificadas, se reco-
mienda establecer a corto plazo un ciclo de cursos de ca-
pacitacién entre los que se proponen:

1. Atribuciones, funciones y responsabilidades del titu-
lar de la Unidad de Acceso a la Informacién Publica
derivadas de la ley.

2. Procedimiento para dar respuesta a las solicitudes de
informacién.

3. Medios de impugnacién derivados de la Ley Estatal

de Acceso a la Informacién Publica.

Dichos cursos se llevarfan a cabo en la sala de usos
muldples del Inaip, en horario matutino. Cabe sefialar
que las temdticas abordan de manera reactiva las dreas de
mejora identificadas fundamentalmente en relacién con
el contenido de la Ley de Acceso a la Informacién Pablica
para el Estado y los Municipios de Yucatdn, que requiere
de un tratamiento prioritario al ser materia de trabajo
cotidiano del titular.

Por otra parte, en cuanto a las necesidades de otros
tipos de conocimiento, por ejemplo, los temas de conta-
bilidad y planeacién municipal, asi como de redaccién,
requieren ser elaborados con asesoria de expertos o su
imparticién podria estar a cargo de otras organizaciones.
Estos temas complementarfan el programa de capacita-
cién en un plazo posterior.

El fin dltimo es satisfacer las necesidades de capaci-
tacién de las personas que tienen en sus manos la repre-
sentatividad de un ayuntamiento, en lo que se refiere al
tema de la transparencia y acceso a la informacién publi-
ca, generando en ellos un compromiso hacia esos ideales
y con su propio trabajo, con el propésito de constituirse
en expertos e impulsores de ese derecho.
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CAPITULO 1 3

Evaluacion de la implementacion

de un Programa de Fortalecimiento
Institucional de una DES de la UADY

Antecedentes

El surgimiento en las sociedades contempordneas de las tecnologias de la comunica-
cién y la informacién ha transformado la naturaleza de la educacidn, el trabajo y las
organizaciones, tanto publicas como privadas. Actualmente, la administracién pu-
blica representa “una instancia que traduce las decisiones politicas en productos, bie-
nes y servicios publicos que responden a las demandas y necesidades de la sociedad a
la que se gobierna” (Baién, 1997, p. 33, cita 1aPEM, 2011). El cardcter de “servicio
publico” de la educacién superior fue reafirmado por la unesco desde la década
pasada, abogando por mantener un importante financiamiento con el objeto de
desarrollar una educacién superior igualmente accesible a todos con base en el mé-
rito (Segrera, 2005).

El gobierno mexicano ha implementado el Programa Integral de Fortalecimien-
to Institucional (PIFI) como dispositivo de evaluacién y otorgamiento adicional de
recursos, que ha permitido conducir a las Instituciones de Educacién Superior (1Es)
publicas hacia las estrategias y programas gubernamentales, en sintonia con las nece-
sidades de la economia y la sociedad.

Desde 2001 el Estado ofrece a las 1Es un programa especial de financiamiento
adicional de cardcter voluntario, a través del cual las instituciones reciben recursos
extraordinarios, en respuesta a las prioridades que derivan de un ejercicio de plani-
ficacion estratégica participativa de las comunidades académicas que las componen.

Las 1Es que voluntariamente deciden solicitar el pIFI cada afno pueden acceder a
éste mediante la elaboracién de un proyecto integral de fortalecimiento institucional
llamado Proyecto Integral p1F1, que cubre un periodo de un afio y cuyo objetivo es
la mejora continua de los programas educativos y servicios que ofrecen, éste debe ser
elaborado desde su planificacién, principalmente, por medio de la participacién de
la comunidad académica que integra a la institucién.

La participacién de las comunidades académicas a nivel dependencia, es decir,
de los directivos y profesores de cada Dependencia de Educacién Superior (DES),
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es considerada fundamental de acuerdo con las reglas
de operacién actuales del pir1, por lo que cada una de
ellas debe generar un proyecto pir1, llamado pir1/pro-
DES (proyecto PIFI de las dependencias), como parte del
proyecto del Programa Integral de Fortalecimiento de la
Institucién en general.

Este trabajo se enfocé en el andlisis de la participa-
cién del docente en el marco del p1F1 a nivel dependencia.
Se examina el aspecto participativo del proceso del piFr
de una DEs del estado de Yucatdn, desde la perspectiva de
los directivos y profesores que laboran en ella, tomando
en cuenta que uno de los objetivos requeridos a nivel na-
cional dentro del Plan Sectorial de Educacién establece
de manera precisa una proyeccién de aumento en el por-
centaje de las comunidades de las 1Es que participan en la
elaboracién del Programa de Fortalecimiento Institucio-
nal: de 51% en 2007, a 90% como meta para 2012 (PSE
2007-2012, p. 22).

Por este motivo, este trabajo fue preparado y pro-
puesto a la directiva responsable de una pEs del estado,
quien reconocié la participacién académica como parte
de su proceso PIFL, sin embargo, manifesté que, desde su
punto de vista, en este aspecto ain hace falta por hacer,
por lo que aprobd que se lleve a cabo en dicha DEs, con
genuino interés, puesto que no existe un estudio similar
en la misma ni en otra dependencia de la institucién, en
los diez afios en que se ha participado en el prr1.

En esos anos, el pirr ha permitido que las dependen-
cias de educacién superior formen parte de un sistema
de aseguramiento de la calidad en la educacién superior
en México que ha logrado los avances que concuerdan
con lo que se describe en la evaluacién realizada por Iba-
rra (2009): la renovacién de los planes y programas de
estudio, el impulso de programas institucionales para
fomentar la vinculacién con la economia y la sociedad,
la movilidad estudiantil, el seguimiento de egresados, la
renovacion de su infraestructura fisica, del acervo biblio-
grafico, la incorporacién de las nuevas tecnologias de la
informacién para favorecer el aprendizaje, la integracién
de cuerpos académicos, la formacién de redes de inter-
cambio y colaboracién, y la modernizacién de los siste-
mas de gestién e informacién institucional que favorecen
un uso mds eficaz y oportuno de los recursos.

Sin embargo, a pesar de los logros y beneficios que
ofrece el pirr, la labor que implica la cooperacién de los
integrantes de la DES en la préctica de la implementacién
de los proyectos p1F1 conlleva enormes esfuerzos inheren-
tes a las caracteristicas de cada institucién, ya que cada
una presenta particularidades y distintos modos de or-
ganizacion en los que el profesor tradicionalmente no se

ve necesariamente involucrado en la elaboracién de este
tipo de proyectos de fortalecimiento institucional.

Algunos estudios realizados a nivel nacional (Che-
haibar, Dfaz, Mendoza y Rojas, 2007; Ramiro, Arcos,
Sevilla, Conde, 2010), han evaluado el programa como
tal en cuanto a sus intencionalidades, impactos de sus
politicas y otros temas que serfa imposible analizar en su
totalidad, pero han detectado problemas al interior de
las dependencias de educacién superior relacionadas con
la planificacién participativa que resultan de interés para
este trabajo, como son el tiempo invertido en la elabora-
cién del proyecto de la dependencia (PRODES), los cam-
bios constantes en los reglamentos, que utilizan formatos
que implican cdlculos y andlisis diversos que deben ser
presentados con limite de tiempo, obligando a trabajar a
los participantes a marchas forzadas para poder cumplir
con las mismas. No obstante, es necesario aclarar que no
es objeto de este estudio la evaluacién del programa en
si mismo, tampoco el de examinar si ha cumplido cabal-
mente su objetivo en la institucién, sino determinar y ex-
plicar los factores organizacionales (a nivel dependencia)
que pueden facilitar o dificultar los procesos de planifica-
cién participativa del personal académico, en especial del
profesor, a quien el reglamento del piF1, involucra desde
2005 de manera fundamental para su formulacién.

Los académicos integrantes de la DES podrdn com-
prometerse con mayor facilidad en la elaboracién del pro-
yecto PIFI si cuentan con mecanismos adecuados que
les permitan identificar tareas en las que pueden parti-
cipar y contribuir para la elaboracién de un Proyecto
Integral de Fortalecimiento Institucional innovador den-
tro de las expectativas del programa, y responder de esta
forma a las necesidades regionales de educacién superior
acordes con la dindmica del mundo actual.

Objetivos

1. Determinar las principales caracteristicas operati-
vas del Programa Integral de Fortalecimiento Insti-
tucional en cuanto a su formulacién y actualizacién.

2. Explorar el papel de los académicos (directivos y
profesores) respecto de su participacién en este pro-
grama de fortalecimiento, segin la normatividad.

3. Determinar el nivel de participacién académica del
personal docente de acuerdo con su percepcién y
su posible relacién con algunos aspectos y factores
organizacionales que impiden o facilitan el proceso
participativo del académico en la implementacién
del prF1 en la DEs.
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4. Identificar 4reas de oportunidad y recomendar ac-
ciones de mejora y herramientas adecuadas para di-
cha implementacidn.

Metodologia

Esta investigacién se situé en el campo de los estudios
de politica publica, concebida como la “serie de orien-
taciones explicitas que sirven de base a los planes de
las autoridades, de cualquier nivel, para lograr resulta-
dos consistentes con las misiones y metas del gobier-
no” (Porter, 1999). Dentro del ciclo en que se divide
tradicionalmente el estudio de la politica piblica —di-
sefo, implementacién y evaluacién— fue delimitado en
lo referente al andlisis del proceso de la implementacién,
esto es, al estudio de las condiciones bajo las cuales las
decisiones de la autoridad conducen o no efectivamente
al logro de los resultados esperados (Berman, 2000). El
estudio de la implementacién tiene importancia al poner
en consideracién algunos factores que ayudan a explicar
el comportamiento de la politica, entre los cuales se in-
cluyen los relacionados con el entorno institucional en
el que estd inmersa, las caracteristicas y pretensiones de
quienes la operan directamente, la claridad de las normas
y objetivos y los procesos de induccién a la politica (Van
Meter y Van Horn, 2000).

Contexto de la DES

Creada en 1958, la DEs en cuestién actualmente ofre-
ce cinco licenciaturas en el ramo de las ciencias exactas
e ingenierfa y el proyecto del p1r1 ha dispuesto apoyo a
nivel institucional de la Coordinacién General de Plani-
ficacién y Evaluacién Institucional (CGPEI) que orienta a
todas las dependencias durante el proceso de planifica-
cién y evaluacién.

La organizacién de la DES en cuestién estd integrada
por un total de 63 profesores, que incluyen directivos,
profesores de tiempo completo y de medio tiempo. El
cuerpo directivo estd formado por cuatro personas: un
director, del que dependen los secretarios académico, ad-
ministrativo y el jefe de la Unidad de Posgrado e Investi-
gacién. Cuenta con ocho cuerpos académicos, dentro de
los cuales se promueve la integracién y la participacién
activa de sus miembros en redes académicas con sus pa-
res a nivel nacional e internacional. También cuenta con
una trayectoria de reconocimientos importantes, como la
acreditacién por parte de organismos nacionales de tres
de sus licenciaturas y con sus tres programas de posgra-
do forman parte del padrén de posgrados nacionales de

calidad.

La participacién académica, segin los dltimos in-
formes anuales de trabajo disponibles de la dependencia
estudiada, ha contado cada vez con mayor cultura inte-
ractiva en su proceso del PIFy; el nivel de participacién
con el que opera la DEs, desde la perspectiva académica,
es sometido a un andlisis para lograr incrementarlo, de
ser necesario, en funcién de lo que se pretende a nivel
nacional para estos programas de fortalecimiento.

* Fase 1. Se realiza un analisis documental sobre la nor-
matividad relativa al aspecto del p1F1, apoydndose en
fuentes secundarias pertinentes, como el plan nacio-
nal de desarrollo, las reglas de operacién del pir1 y los
reglamentos internos de la institucién y la dependen-
cia.

* Fase 2. Se revisa la congruencia sobre los aspectos de
planificacién participativa de esta normatividad con
las politicas y précticas comunes de la DEs en la que
tendrd lugar el estudio. En este punto se realiza una
encuesta mediante entrevistas al personal directivo de
la institucidn.

* Fase 3. Para responder de manera exploratoria la
pregunta acerca de una posible relacién entre la par-
ticipacién de los académicos en procesos de planifi-
cacién institucional y su percepcién sobre algunos
aspectos de la institucion, se utilizé como base (pre-
via autorizacién, solicitada via correo electrénico), la
Encuesta Anual de Ambiente Organizacional (Eaa0)
2006, que se aplicé en la Universidad Auténoma de
Baja California (Sevilla, Galaz y Arcos, 2008), con
adaptaciones propias al contexto de la DEs en Mérida.

* Fase 4. Para detectar las dreas de mejora se analizan
los datos obtenidos en las encuestas realizadas a todo
el personal involucrado, con el apoyo de personal es-
pecializado en estadistica.

Poblacion

Estd formada por el personal directivo responsable de la
implementacién del pir1 y el personal docente de la de-
pendencia (63 académicos de medio tiempo y de tiempo
completo), ya sean de base o de contrato. También la in-
tegran el personal directivo responsable de implementa-
cién del p1rF1 y el personal designado de la dependencia.

Muestra

El énfasis se ha puesto en los académicos que tienen un
tiempo considerable laborando en la dependencia y en
los directivos que han tenido contacto con el prF1, por
tanto, las personas mencionadas han sido seleccionadas
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a través de un muestreo dividido a propésito entre di-
rectivos y docentes. Los profesores de tiempo completo
(pTC) que estdn considerados en la muestra del personal
académico deben reunir dos criterios de inclusién:

a) Tener una antigiedad minima de 5 afios, ya que el
piF! incluye la participacion del docente desde la ver-
sién de 2005.

b) Ser de tiempo completo, ya que se considera que son
yaq q
quienes cuentan con tiempo disponible para el pro-
ceso PIFI.

As, el total del personal académico directivo fue in-
cluido (100%) y lo conforman cuatro personas: director,
secretario administrativo, secretario académico y jefe de
la Unidad de Posgrado e Investigacién. El profesorado
que redne las condiciones establecidas lo integran 34
personas, todas profesores de tiempo completo (100%)
partiendo de la poblacién de 63 académicos, incluidos
los de medio tiempo, técnicos y ausentes por cuestiones
de estudio.

Instrumentos

Aplicando la técnica de encuesta, que a menudo es el tni-
co medio para conseguir una descripcién representativa
de los rasgos, opiniones, actitudes y otras caracteristicas de
la poblacién (McMillan, Schumacher, p. 292), se aplica-

ron dos instrumentos:

¢ Instrumento 1 Personal directivo. Realizacién de una
entrevista personal tipo guia estandarizada a los cuatro
directivos recabando datos con las mismas variables,
para establecer la congruencia de la percepcioén y opi-
nién de la directiva respecto a las politicas en los pro-
cesos de planificacién participativa categorizada en
cinco:

Categoria 1 Desarrollo del proceso participativo para
el p1FI/PRODES en la institucion.

Categoria 2 Participacién del directivo y los académi-
cos, seglin encuesta a la directiva.

Categoria 3 Caracterizacion del ambiente del comité
para el PIFI/PRODES.

Categoria 4 Dificultades que se presentan de manera
comun en el proceso.

Categoria 5 Otras observaciones PIFI/PRODES entre-
vista a los directivos.

* Instrumento 2 Personal docente. Aplicacién de un
cuestionario al personal docente para estudiar la pers-
pectiva del mismo respecto a la pregunta general de
participacién en el prF1 (nula, parcial o significativa),

y respecto a los siguientes factores organizacionales,
que pudieran influir en su disposicién para la partici-
pacién en el prFr:

1. Aspectos de informacidn. Se refieren a lo que sa-
ben acerca de cada item, independientemente de
que dicha informacién les haya sido proporciona-
da de manera formal o informal, o la hayan obte-
nido por si mismos.

2. Ambiente de trabajo. Se refiere a las relaciones que
mantienen los dirigentes y los profesionales entre
si, en este caso, los profesores, las cuales son sus-
ceptibles de transmitir la percepcién de un tipo
de clima particular o microclimas, dentro de la
misma organizacién (Brunet, 1987).

3. Administracién y gestién. Hace referencia a lo
que perciben sobre la forma en que se manejan
los recursos, tanto materiales como humanos.

4. Imagen y pertinencia. Tiene que ver con lo que
hace posible que los integrantes se sientan parte
de la institucién y del reconocimiento que goza.

Los valores en las respuestas de las afirmaciones
medidas con la escala Likert son tres y van de:

a) En desacuerdo =0, ) Neutral =1,

¢) De acuerdo = 2;
y en el aspecto de la informacién:

4) No lo conozco=0, &) Parcialmente=1y

¢) Totalmente = 2.

Analisis de la entrevista al personal
directivo

Para conocer su postura respecto al proceso del pIFI mis-
mo y para efectos de andlisis de las respuestas recibidas,
las entrevistas se categorizaron en cinco, como se descri-
ben a continuacién:

* Categoria 1 Desarrollo del proceso participativo para
el prF1I/PRODES en la institucién de acuerdo con el
personal directivo. La institucién convoca formal-
mente al comité interno de la dependencia, encabe-
zado por los mismos directivos (4), los coordinadores
de carrera (5), de posgrado (3), y representantes de
cuerpos académicos (8), y es ahi, donde se manifies-
tan los intereses de cada cuerpo académico y de la
licenciatura o posgrado en particular, se comenta lo
que hace falta o lo que se desea fortalecer en los mis-
mos. La existencia de dicho comité es la estructura
que ha hecho posible, hasta ahora, la participacién
del cuerpo académico vinculado con la directiva.



Capitulo 13  Evaluacion de la implementacién de un Programa de Fortalecimiento Institucional 183

* Categorfa 2 Participacién de directivos y académicos,
segiin la percepcién directiva. En todas las entrevistas
a los directivos respecto a la organizacién que se lleva a
cabo en el comité de planificacién de la dependen-
cia, se expresa la participacién de los académicos en
100%. En esta categorfa se refleja que el cuerpo direc-
tivo, al convocar a dicho comité, asume que se les da la
oportunidad de participar a 100% de los académicos, ya
que participan sus representantes, no obstante, esto no
es percibido del mismo modo por los docentes, como
puede verse en sus respuestas posteriores.

* Categoria 3 Caracterizacién del ambiente del comité
para el PIFI/PRODES, segtin la percepcién de la direc-
tiva. Luego de que en sus inicios el p1F1 fue percibido
como una imposicién por parte de la sep, y sobre que
hubo falta de accesibilidad a la informacidn, los di-
rectivos manifiestan en general que con el paso de los
afios se ha logrado una cultura de cooperacién en la
planificacién. Hay que llegar a consensos, por lo que
respecto al ambiente se procura organizar reuniones
que incluyan una buena convivencia, por ejemplo,
compartiendo un refrigerio con café, galletas y refres-
cos. La convivencia que se utiliza corresponde a una
técnica llamada “grupo de enfoque”, que propicia un
ambiente relajado, aunque existen otras técnicas para
ahorro de tiempo, también para lograr consensos y
para disponer de informacién confiable, las cuales no
se estdn llevando a cabo, quizd por desconocimiento.

* Categorfa 4 Dificultades que se presentan comun-
mente en el proceso, de acuerdo con el personal di-
rectivo. Estos manifiestan que es enorme el esfuer-
zo invertido y excesivo el tiempo para el llenado de
formatos y detalles de especificacién. Hay que saber
conjuntar intereses y priorizarlos, equilibrarlos, segiin
el impacto y el costo de grandes cargas de trabajo,
por lo que hace falta simplificacién. Por parte de la
SEP se les pide recabar informacién en poco tiempo
y hacer reajustes (rigidez en los reglamentos del prr1-
sep). Estas dificultades coinciden con las observadas
en otras dependencias a nivel nacional, de acuerdo
con los estudios realizados por Diaz (2005), como
llenado de maltiples formatos y especificacién de de-
talles en ellos, entre otras, que hacen poco atractivo
el proyecto para involucrarse en el mismo voluntaria-
mente, por lo que serfa de ayuda para la agilizacién
del proyecto separar las tareas que son propias del
personal académico de las del personal de apoyo o
administrativo, asi como proporcionar los mecanis-
mos adecuados para ello.

* Categoria 5 Otras observaciones sobre el PIFI/PRODES
obtenidas en la entrevista a los directivos. Ademds de

proponer de manera general una base de datos con
informacién actualizada y flexible para adecuarse a
la informacién que se solicita para el PIFI, en esta ca-
tegorfa se sugirieron, por parte del secretario acadé-
mico, cursos de planificacién participativa, pues éste
manifestd claramente no estar familiarizado con el
proceso del p1F1, como lo estdn los demds directivos.
Con esta sugerencia del secretario académico, quien
institucionalmente representa al personal docente de
la DEs, en general, se confirma que el piF1 en la misma
se ha relacionado mayormente con el personal direc-
tivo titular del p1F1 que con el quehacer del académi-
co por posibles razones tradicionales de organizacion.

Andlisis de la encuesta a profesores

La percepcidn sobre el proceso participativo en su con-
junto, se complementa con la informacién obtenida del
personal docente de donde se obtuvieron algunos resul-
tados relevantes entre ellos:

Nivel de participacion segiin la perspectiva de los PTC.
El nivel de participacién de los pTc, segin su perspectiva,
se obtuvo de las respuestas a la pregunta general “par-
ticipé significativamente en la elaboracién del prr1/pro-
DES de mi dependencia”. De un total de 34 profesores
encuestados, 29% expres$ estar en desacuerdo con esta
pregunta (bloque 1), otro 29% (bloque 2) manifesté una
postura neutral al respecto y 41% (bloque 3) respondié
estar de acuerdo con la misma; es decir, mds de la mitad
(59%) reportan no participacién o una participacién no
significativa, sin embargo, el 41% que estuvo de acuerdo
demuestra que dicha participacién no se reduce solamen-
te a un pequeno grupo de académicos.

Con este dato en particular obtenido es posible exa-
minar por cada uno, tres bloques resultantes de los tres
niveles de participacién de los profesores, para conocer
su percepcién sobre los aspectos organizacionales de in-
terés, relacionados con el proceso del prr1 pertinentes a
la investigacién. Aunque al principio se pensé que ne-
cesariamente habria respuestas favorables a cada aspecto
organizacional por cada respuesta “de acuerdo”, en re-
lacién con haber tenido una participacién significativa
en la pregunta general, esto no fue siempre parejo para
los tres bloques. Sin embargo, el estudio revelé algunas
respuestas estadisticamente significativas y se pudo anali-
zar cada aspecto con base en las respuestas recibidas por
bloque en las que se detecté lo siguiente:

1. Perspectiva de los prc en el aspecto de informacién del
piFL. De los diez profesores que contestaron “en des-
acuerdo” en la pregunta general sobre la participacién
en el prr1, 80% manifesté no conocer el trabajo que
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se realiza en los grupos técnicos; en el bloque de los
diez PTC que manifestaron una postura neutral a la
pregunta general, 70% indica la misma postura res-
pecto a dicho comité, y de los 14 que consideraron
estar “de acuerdo” con haber tenido una participa-
cidn significativa, 42%, es decir, cinco personas, ex-
presaron conocer totalmente estos trabajos (podria
incluso tratarse de miembros del comité de plani-
ficacién de la dependencia), y las nueve restantes
afirmaron conocerlos de manera parcial. Lo anterior
indica que hay cierta consistencia en las posturas
al comparar cada bloque respecto a esa pregunta en
particular, pese a que la misma arrojé una media por
debajo de la unidad (es decir, en promedio, es me-
nor al valor correspondiente al conocimiento parcial
=1) si se visualiza de manera general. También se en-
contraron resultados de la media por debajo de la
unidad en las preguntas sobre su conocimiento sobre
el prr1/PRODES. En cuanto a la mayorfa global (50%
o mds, en cada bloque) de conocimiento parcial y
desconocimiento en el PIFI/PRODES, es muy probable
que denote poco interés sobre el mismo por parte
del personal PTC encuestado, ya que este proyecto
se encuentra en linea en la pdgina web creada por
la dependencia y puesta a disposicién de cualquier
persona interesada.

. Perspectiva de los pTC sobre el aspecto “Ambiente

de trabajo”. Tomando en cuenta los resultados en
la tabla de frecuencias por bloque, puede verse que
tnicamente hubo 15% de desacuerdos, respecto a la
afirmacién que asume la existencia de un ambiente
de trabajo agradable, y provienen de aquellos profe-
sores que respondieron de manera neutral respecto a
su participacién en el pIF1. La afirmacién que obtuvo
mayores porcentajes de acuerdos en todos los blo-
ques fue “las condiciones de trabajo en esta universi-
dad son buenas”, con un porcentaje de frecuencia en
todos los bloques de 60% o mds, y es posible detectar
que el mayor porcentaje obtenido entre los tres fue
el del bloque 3 (71%) de las personas que afirman
haber participado en el pIFr significativamente, en
donde, ademds, las pruebas de estadistica inferencial
aplicadas si resultaron estadisticamente relevantes, lo
que indica que, efectivamente, el ambiente de traba-
jo con agradables condiciones fue un factor decisivo
en la participacién, lo cual confirma su relacién para
la implementacién del prr1.

. Perspectiva de los prC sobre el Aspecto de Adminis-

tracién y Gestidn. El porcentaje més alto obtenido
en todos los bloques es el que afirma que “la admi-
nistracién apoya eficientemente el trabajo sustantivo

de académicos y estudiantes”. Sin embargo, en los
tres bloques hubo neutralidad o desacuerdo entre
la mayorfa respecto a su influencia en la toma de
decisiones. La respuesta puede indicar que aunque
afirmen haber participado significativamente, su
opinién forma parte de un acuerdo general que se
desvanece y reparte entre los demds integrantes,
o que después de un consenso, en algunos casos, al
final de cuentas las decisiones corresponden al di-
rectivo. En resumen, el aspecto de administracién y
gestion en los bloques de “desacuerdo” y “neutral”, no
fue estadisticamente concluyente, pero nuevamente
fue significativa la relacidn, segtin los resultados, de
estadistica inferencial con el bloque 3 (los que estdn
“de acuerdo” en la participacién significativa), donde
no se detectan desacuerdos acerca de la “claridad en
el manejo de los recursos”. El bloque 3 vislumbra
un panorama confiable del manejo de recursos junto
con su percepcion de participacion significativa.

4. Perspectiva de los pTC sobre los aspectos de imagen
y pertinencia. Este es el aspecto que generé mayores
opiniones “de acuerdo” (mds de 60% por bloque),
resultado que se considerarfa favorable si se analizara
este aspecto en forma aislada, ya que afirman sen-
tirse parte del desarrollo de la DEs y estar orgullosos
de pertenecer a la misma, pero si se relaciona con el
indice de participacién general con el pIFI, no pre-
sentan concordancia, en el sentido de que el prr1/
PRODES se encuentra implicado o relacionado con la
mejora de la calidad de la dependencia en los dltimos
afos. No se esperaba que los bloques que reportaron
participacién no significativa o parcial perciban a la
vez no conocer el PRODES, lo que demuestra poco
interés en el programa de fortalecimiento y refuer-
za las respuestas de desinformacién sobre el p1r1, y
ha contribuido en forma estrecha a la mejora con-
tinua de la facultad. En este caso, el hecho de no
haber participado en el PRODEs no implica que se
sientan segregados de los logros que se obtienen en
la DES, quizd desconociendo de dénde provienen los
recursos para el fortalecimiento de la misma. Nue-
vamente, serfa consecuencia de la desinformacién.

Conclusiones y recomendaciones

La participacién académica en el pIrr de acuerdo con la
percepcién del profesor alcanzé nivel de 41%, lo cual in-
dica que la elaboracién del mismo no se concentra sola-
mente en unos pocos directivos, como se podria pensar
debido a las formas tradicionales de organizacién de la
DES.
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La diferencia encontrada en los porcentajes del nivel
de participacién de los pTC, que sostiene el personal di-
rectivo (100%), con el nivel de percepcién de participa-
cién significativa obtenida de los pTC encuestados (41%),
apunta a que es necesario llevar a cabo un incremento en
la calidad de dicha participacién con mayor apoyo de la
directiva, para acercarse a la meta nacional, que es de 90
por ciento.

Es posible concluir también que las dificultades a las
que se enfrenta el directivo: de tiempo, esfuerzo, rigidez en
formatos establecidos, son similares a las que se han
encontrado a nivel nacional en el marco general del prr1.
Las recomendaciones que se proporcionan en este capitu-
lo para los directivos y académicos, atienden dificultades
halladas dentro del marco de las actividades participati-
vas del PTC, en torno al proceso PIEI y a las condiciones
existentes para el mismo. Se proporcionan mecanismos
especificos para aquellas otras sugeridas que lo involucra-
rian de acuerdo con el estudio de los lineamientos oficia-
les de operacién del prF1.

Hacia un incremento en la participacion de
los profesores de tiempo completo

Como se ha visto, las encuestas en las que los directivos
difieren de la percepcion de los académicos estdn divididas
en tres bloques de la siguiente forma: solamente 41% re-
porta estar de acuerdo con haber tenido una participacién
significativa en el pier, por lo que del 59% restante, 30%
reporta una no participacion significativa, y 29%, una par-
ticipacion parcialmente significativa.

Respecto del nivel de colaboracién percibido por el
profesorado en la DEs la participacién adn no es suficien-
te, puesto que el nivel deseable en los planes nacionales
marcan una meta de 90%. Con estos referentes se ponde-
ran los logros de la directiva, en términos de los esfuerzos
hasta ahora realizados para la elaboracién del proyecto
rIel. En la DEs el incremento o proyeccién hacia una
participacién mds efectiva se percibe alcanzable y viable
debido a que éste presenta un panorama con ventajas en
relacién con otro tipo de organizaciones, entre ellas:

a) El alto o moderado nivel de profesionalizacién de los
integrantes (profesores de carrera, de posgrado ¢ in-
vestigadores).

b) Un ambiente de trabajo significativamente positivo.

¢) Autonomia en la institucién escolar.

d) Estructuras existentes creadas para la participacidn,
como cuerpos académicos, redes internas y externas
de comunicacién e informacién.

) La posicién favorable por parte de la directiva para
este incremento.

La directiva reconoce la necesidad de la participacién
de los pTC para el PRODES en el DEs. Aunque en la DEs
exista un escenario favorable para la participacion, atn
hace falta por hacer, como bien aceptan el director de
la DES y el secretario académico, quienes al reconocer su
falta de involucramiento denotan que el PIFI/PRODES no
es una tarea con la que se identifique el personal acadé-
mico a quien el segundo coordina directamente. Existen
avances en cuanto a la participacién del pir1, pues se in-
cluye al comité interno de planificacién y no se concentra
en manos de unos pocos directivos. Pero basados en
resultados de la encuesta a personal de la secretarfa admi-
nistrativa, por parte de la directiva se requiere que reco-
nozcan y otorguen mayores facilidades al personal acadé-
mico docente, pues éste es necesario para que intervenga
de manera conjunta con su experiencia y conocimientos
adquiridos con su quehacer diario, con la iniciativa del
p1F1 del gobierno y la DEs, elaborando proyectos creativos
integrales que atiendan necesidades reales, como el rezago
en los programas académicos de educacién superior, por
medio de diagnésticos sobre el requerimiento de equipo,
tecnologfas e infraestructura y demds componentes de la
DES que permitan desarrollar y conservar la mejora conti-
nua en sus programas académicos y servicios.

Para ello, la directiva ha de crear mayores espacios
de participacién en los que pueda coordinarse con los pTC
permitiéndoles hacer consultas, aportaciones, disefos,
apelando a su apertura a diferentes posturas para com-
partir experiencias de éxito en nuevas formas de ense-
fianza-aprendizaje que se han dado debido a la dindmica
social, entre otras. En fin, el esfuerzo puede ser menor si
se coopera para potencializar las capacidades de los aca-
démicos y se aprovechan diferentes puntos de vista que
pueden ser muy valiosos para el proyecto PIFI/PRODES de
la DEs.

Areas de oportunidad: recomendaciones sobre los
aspectos organizacionales de la DES en torno al PIF1/PRO-
DES.

Acerca de la percepcidn del personal académico hubo
relevancia en los resultados de los tres bloques en relacién
con el aspecto de informacién del p1ry, y el de pertinencia
e institucionalizacién. Indican falta de informacién de
procedimientos y logros del prr1 en el desarrollo de la
DEs en los dltimos afios. A continuacién se relacionan re-
comendaciones para los cuatro aspectos organizacionales
estudiados en torno al prrr:

Aspecto de la informacién. De acuerdo con los resultados
que se obtuvieron de la percepcién de los docentes, este
aspecto es el que exige mayor atencién, pues aunque se
encontrd publicado en la pdgina web el proyecto de la
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dependencia, asi como los objetivos, metas y acciones, se
refleja atin (con resultados en la media general menor al
valor de 1, es decir, de conocimiento parcial del mismo),
pues solamente siete profesores manifestaron conocer-
lo totalmente. Por lo general, la informacién por escrito
sirve de referencia para cualquier nivel y tipo de organi-
zacién, cuando se percibe que algo no se estd llevando a
cabo como debiera, por lo que es mejor proporcionar al
personal académico, de manera formal, la informacién per
tinente respecto del p1F1, por lo que, para cada aspecto, al
personal directivo se le sugiere y recomienda:

* Es poco conveniente agregar en el reglamento inter-
no del personal académico su papel de planificacién
en el PIFI en forma impositiva, es mejor enunciarlo
como un derecho de los mismos en algtn otro do-
cumento interno, como algin instructivo general
del proceso con el que se implementard el prer anual
que permita a su vez promover el programa en la
dependencia.

* Convocar a todo el personal académico (no solamen-
te al comité técnico), mediante un memorindum, a
una reunién inicial informativa del p1F1 que incluya
los avances hasta ahora obtenidos en la dependencia
gracias a este programa, con la entrega de una guia o
una direccién en linea de consulta acerca de los as-
pectos generales del programa. En esta reunién se les
dard a conocer el procedimiento y la forma en que
pueden intervenir tanto en la implementacién del
pIrI mediante la resolucién de dudas y la aportacién
de sugerencias sobre la organizacién con que puede
llevarse a acabo.

* Incluir la funcién de busqueda de informacién, con
apertura al entorno y adaptacién (que preserve la
propia autonomia de propésitos y procesos de la de-
pendencia), a una unidad organizativa que promueva
utilizar las técnicas participativas adecuadas segin la
actividad a realizar por los académicos en las sesiones
agendadas para el proceso prF1/PRODES. Esta unidad
podrd ser creada, de manera temporal o permanente,
o0 podrd ser una existente, como el comité de planifi-
cacién, y ha de servir de apoyo y orientacién a todo el
personal interesado en el proceso del piF1.

* Proporcionar informacién sobre las funciones que
desempefiard el comité o la unidad especialmente or-
ganizada para el proceso del prF1, dentro de las que
cabe llevar registros, generar bases de datos y reportes
actualizados, pudiendo utilizar los sistemas de infor-
macion institucionales existentes y hacer gestiones de
adecuacidn a los mismos con apoyo decidido del per-
sonal directivo.

* Informar a los posibles interesados sobre los cursos
de planificacién participativa minima que se ofrecen
a nivel institucional.

 Tener presente la misién y visién de la institucién y
la dependencia para alinear esos aspectos con los ob-
jetivos generales del proyecto P11, tomando en cuen-
ta los criterios que menciona la SEP para autorizar
el proyecto integral. Con esto se trabaja sobre bases
adecuadas, aunque hay que invitar a no desalentarse
a cooperar el siguiente ano si alguna de las ideas no
pudiera llevarse a cabo por falta de aprobacién final
de la sEp.

Ambiente de trabajo. Este puede ser perturbado por even-
tos tales como cambios en la administracién, pero a pesar
de que esto ocurrié6 recientemente en la dependencia, en
las afirmaciones presentadas no se detectan tensiones o
inconformidades al respecto. Como era de esperarse, las
buenas condiciones de trabajo de las DEs se asociaron a
los resultados significativos obtenidos en el bloque 3 de
los participantes en el pF1, que no reflejan desacuerdo
alguno en la afirmacién sobre las buenas condiciones de
trabajo. Para este aspecto, se recomienda:

* Mantener el ambiente hasta ahora manifestado por
el personal y aprovechar esta situacién en lo posible
y utilizar las herramientas disponibles, como las redes
de comunicacién interna para mantener el interés de
los docentes, sin imponer al PIFI como una carga
de trabajo, sino como una forma de sumar su visién
para responder a las necesidades de mejoramiento
de calidad al detectar los recursos requeridos como
acervo, software o el equipo necesario para enfrentar
problemdticas actuales en los programas educativos.

* Hacer ver al personal académico que ellos pueden
compartir las limitaciones que enfrentan directa-
mente los alumnos y aportar su conocimiento para
hacer realidad las nuevas ideas de otros profesores
interesados y asi generar informacién de utilidad,
plantedndose preguntas cuyas respuestas busquen
atender requerimientos locales y nacionales de educa-
cién superior una vez proporcionadas las plataformas
y condiciones para ello.

Administracion y gestion

Aunque un buen ambiente los propicie, la estructura
que ha hecho posible la doble via en los procesos partici-
pativos del p1rr, ha sido, sin duda alguna, el comité de pla-
nificacién. La disposicién del personal directivo en cuanto
a sus propdsitos de gestién de incremento en la participa-
cién de los PTC, es un punto a favor de la dependencia,
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ya que de acuerdo con la literatura, se logra un mayor
compromiso de los integrantes de la institucién cuando
éstos son tomados en cuenta.

El comité de planificacién, sin dejar de mencionar
sus logros obtenidos en la elaboracién del proDEs de la
dependencia, podria optimizar sus resultados apoydndo-
se en el uso de técnicas apropiadas que se identifiquen
con el proceso de implementacién del prF1.

La prictica de técnicas como grupo de enfoque utili-
zada en el comité técnico de planificacién caracterizado
por proporcionar a los miembros un ambiente informal
cémodo y arménico, es conveniente y propicia actitudes
creativas por parte del personal en las fases de iniciacién
del prF1. No obstante, las necesidades de tiempo, propé-
sito, tarea a realizar dentro del proceso p1F1, puede impli-
car la combinacién de técnicas y mecanismos. Luego de
analizar las tareas que pueden involucrar al académico en
el PIFI, entre otras, se hallaron las siguientes: analizar las
debilidades y fortalezas, prever situaciones del entorno
como amenazas y riesgos, elaborar proyectos de innova-
cién; a su vez, en la etapa de ejecucion se requieren entre
otras: tomar medidas de supervisién (directa o indirecta),
programacién de acciones, asignacién de responsabilida-
des, de costos y realizacién de pasos concretos.

* Calendarizar y aprovechar para los directivos y do-
centes los cursos de planificacién participativa mini-
ma que se ofrecen a nivel institucional.

Pertinencia e institucionalizacidn. La incongruencia entre
la pertinencia percibida con los logros de la DEs y las res-
puestas “neutral” y “en desacuerdo” respecto a la partici-
pacién en el pre1 demostré el desconocimiento de dicho
programa y los logros generados por el mismo.

Habiendo presentado sugerencias al directivo en el
sentido de que la desinformacién muchas veces se debe
a que el quehacer para el pier se vuelve preponderante a
las tareas de informacién sobre el mismo, es necesario
recurrir al alto sentido de pertinencia del académico que
tiene en sus manos con el PIFI gran parte del desarrollo
de la DEs; la inercia puede ser uno de los motivos para el
bloque de los docentes que no participan, pese a la opor-
tunidad que tienen para hacerlo, porque las cosas asi han
dado buenos resultados, por lo que es pertinente hacer las
siguientes recomendaciones:

¢ Ser conscientes de los cambios que se presentan en el
entorno y de la necesidad de cambio en los actuales
modos y estrategias utilizados en la educacién superior.

* Aprovechar este sentido de pertinencia, mantenerse
informado acerca de nuevas formas y procesos de ca-
lidad en la educacién superior.

* Retribuir su preparacién y actualizacién permanente
con el compromiso de calidad que ha obtenido la de-
pendencia y ofrecerse para colaborar en los proyectos
del p1r1 de la DEs.

* Anticiparse a los cambios de manera proactiva, apro-
vechando el p1FI para intervenir con adecuaciones y
proponer los cambios con los que comulga.
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CAPITULO 1 4

Consideraciones normativasy
legales respecto a la evaluacidn

sumativa para fines de permanencia
en las universidades publicas

Introduccion

En todas las universidades competitivas, a escala mundial, la evaluacién del profesor
universitario es considerada como un proceso esencial para retroalimentar al profe-
sor y generar informacién atil para mejorar la competitividad institucional. En par-
ticular, en las universidades mexicanas, la cultura de la evaluacién es atin emergente
y existen suspicacias y desconocimiento de las reglas y principios que deben susten-
tar la justicia, pertinencia y utilidad de la evaluacién del profesor. Por otro lado, la
evaluacién del maestro de educacién superior en México no es un proceso nuevo, se
ha venido realizando en universidades y tecnolégicos desde los anos setenta del siglo
pasado; sin embargo, a partir de la década de 1980, la evaluacién es vista como un
proceso indispensable para elevar la calidad de los servicios educativos que se gene-
ran, ya que permite apreciar la calidad de los procesos y resultados institucionales
(Arredondo, Perez, y Aguirre, 2000).

Existen confusiones en cuanto a los términos utilizados con mucha frecuencia,
« .7 b2 « .7 » .7
como son: “evaluacién docente” y “evaluacién del profesor”. La evaluacién del pro-
fesor es un concepto mds amplio y va mds alld de la evaluacién docente, por lo que
estos términos no deben utilizarse indistintamente.

Evaluar el desempefo del profesor universitario constituye uno de los retos de
las instituciones de educacién superior, pues se tienen que enfrentar no sdlo a la
suspicacia y resistencia de los profesores, sino también a las controversias y cuestio-
namientos metodoldgicos que ésta genera.

Un hito en el pais respecto a la evaluacién del profesor universitario lo estable-
cid, en los aftos 90 del siglo anterior, el Consejo Nacional de Evaluacién (Coneva)
al crear el Programa de Becas a la Productividad y el Desempefio Académico (SEDA,
PRIDE 0 cualquier otro acrénimo, dependiendo de la institucidn), estrategia amplia,
ambiciosa y relativamente efectiva para el estimulo de la actividad docente y que
constituye, en la actualidad, una parte significativa del ingreso anual de muchos pro-
fesores de tiempo completo en la educacién superior en México. En algunos casos,
el estimulo es mayor al sueldo.
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En muchas de las universidades publicas estatales,
como la Universidad Auténoma de Yucatan, la evalua-
cién del docente tiene dos vertientes, una interna, a tra-
vés de los procedimientos de ingreso en los concursos de
oposicion, la terminacién del periodo de estabilidad, la
promocidn, el otorgamiento de estimulos y permanen-
cia; la otra, externa, a través de evaluaciones de diversas
instancias, como la sep, en el Programa de Mejoramiento
del Profesorado (Promep) y el Sistema Nacional de In-
vestigadores (sSN1).

Pese a los grandes avances en la evaluacién del pro-
fesor en las universidades mexicanas, este proceso es
aun imperfecto y presenta varios problemas. Por ejemplo,
las descripciones existentes para delimitar la responsabi-
lidad de los docentes son ambiguas, extendidas e insu-
ficientes para delimitar esta actividad, en consecuencia,
existe debate y confusién sobre cémo evaluar la docencia.
En cuanto a la evaluacién de la productividad del profe-
sor y su participacién en procesos colegiados, tal parece
que los criterios son mds aceptados y utilizados por la
comunidad académica.

En las comunidades de profesores, hay dos grandes
criticas generales respecto a la evaluacién del profesor
universitario. La primera estd relacionada con el costo-
beneficio del proceso, ya que el profesor es evaluado en
los mismos rubros por diferentes instancias, en diver-
sos tiempos y con criterios parecidos, lo que hace de
la evaluacién un proceso caro, repetitivo y complicado. La
segunda, se refiere a la ausencia de pardmetros aprobados
por los profesores mismos, lo cual hace que la evalua-
cién institucional sea poco aceptada y exista franca sus-
picacia respecto a los usos de los resultados de la misma;
ademds, la evaluacién del docente, rara vez contempla
las variaciones inherentes a las 4reas del conocimiento
y las responsabilidades docentes diferenciales por los di-
versos roles que éste adopta.

A partir de noviembre de 2012, la Universidad Auté-
noma de Yucatdn (UADY) es una de las primeras univer-
sidades publicas mexicanas que ha implementado una
ley de permanencia que obliga a los profesores con con-
trato definitivo de base, obtenido después de ganar
un concurso de oposicién y aprobar las condiciones
del periodo de estabilidad de dos afios, a ser evaluados de
manera sistemdtica —cada tres afos— respecto a su des-
empeno laboral, con la finalidad de sopesar si la permane-
cia del profesor procede o no. De ser negativa, tendrd la
oportunidad, la primera vez, de atender las recomenda-
ciones de la comisién de promocién y permanencia de su
dependencia y volver a ser evaluado después de tres afios
antes de “proceder a los fines legales conducentes” (regla-
mento del personal académico de la uapy, 2013).

En esta tesitura, resulta indispensable identificar los
elementos que se asocian a una evaluacién del profesor
justa, pertinente y contextuada.

Considerando lo anterior, en este trabajo, se descri-
ben las diferencias entre la evaluacién sumativa y forma-
tiva, que es necesario tener en mente cuando se evala
al profesor. Ademds, se hace referencia a tres aspectos
fundamentales a considerar en la evaluacién de la per-
meancia: los roles docentes diferenciales que el profesor
desempenia, la legislacién laboral vigente y la normativa
institucional que sustenta este proceso.

Evaluacion formativa y sumativa:
las consecuencias como eje
del analisis

La evaluacién docente, atendiendo a sus propdsitos,
puede dividirse en formativa y sumativa. La primera,
pretende mejorar la docencia proveyendo al profesor
de retroalimentacién de su desempefio y recomendacio-
nes puntuales. La segunda pretende tomar decisiones
respecto al desempefio del profesor, ya sea para su con-
tratacién, promocién o despido. Aunque la informacién
de una, puede servir a la otra, nunca deben mezclarse los
procesos, puesto que tienen fines diferentes, y si se inter-
cambian se desvirtia la intencién, lo que constituye una
practica indeseable. Con la finalidad de entender mejor
las diferencias entre estos tipos de evaluacidn, a continua-
cién se describe cada una de ellas.

Evaluacion formativa

Es la evaluacion tradicional en las instituciones de educa-
cién superior y su finalidad es la mejora del profesor. La
evaluacién formativa se fundamenta en una concepcién
de la ensefianza como “una secuencia de episodios de en-
contrar y resolver problemas, en la cual las capacidades
de los profesores crecen continuamente mientras enfren-
tan, definen y resuelven problemas pricticos” (Schén,
1992:25); asumiendo la ensefianza, como una accién
dindmica susceptible de mejora continua.

Este proceso tiene como finalidad proporcionar a
los profesores retroalimentacién, que puede tener una
influencia directa en su autoimagen, identidad y satis-
faccién profesional, asi como en una mejor prictica de
ensefianza y permite establecer un clima que proporciona
informacién acerca del compromiso institucional hacia
el mejoramiento profesional y la confianza que se tiene
en que “cada miembro del personal docente pueda hacer
una contribucién valiosa al logro de metas compartidas”
(Rueda, 2006:15).
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Por tanto, este tipo de evaluacion se enfoca a promo-
ver la mejora de la practica docente y la adaptacion de los
profesores a los nuevos retos que implican los alumnos,
las tecnologfas de instruccién y los nuevos conocimientos
en cada drea. Estd integrada a la actividad cotidiana de la
ensefianza, operando al interior de las cdtedras y contri-
buyendo a mejorarlas.

Evaluacion sumativa

La evaluacién sumativa se enfoca en los resultados y conse-
cuencias de la evaluacién y se asocia a la evaluacién institu-
cional, relacionada al control o rendicién de cuentas. Esta
se utiliza para avanzar en la carrera profesional docente
y tiene relacién con el ingreso, permanencia, promocion,
incentivos o remoci6n del personal.

La diferencia esencial entre las evaluaciones sumativa
y formativa reside en el tipo de decisiones que derivan de
cada una. En la primera, las implicaciones son de capa-
citacién, cambio o adaptacién de las pricticas docentes;
en la segunda, las implicaciones son legales y laborales.

La evaluacién académica con fines sumativos en
la uaDY empieza formalmente en 1985 con la aproba-
cién del primer Reglamento del Personal Académico y
se fortalece con un programa de becas, conocido en la
actualidad como Sistema de Estimulos al Personal Do-
cente, creado por disposicién del gobierno federal, que
pretendia la diferenciacién del personal académico por
categorias y niveles en los procesos de formalizacién de
las estructuras universitarias de hoy dia en el pais.

Para cuantificar los esfuerzos del profesor, se han crea-
do diversos tabuladores que se usan para asignar puntajes
a diversas actividades académicas. Una critica comtn a
los mecanismos de evaluacién sumativos, es que éstos
propician que el personal académico tienda a realizar las
actividades que en menor tiempo, y con menor esfuer-
zo, otorguen mayor puntaje para efectos de promocion
y estimulo; lo cual provoca disociacién entre los proce-
dimientos de evaluacién y el cumplimiento de las metas
de la institucién.

Asimismo, muchos académicos cuestionan si los cri-
terios e indicadores establecidos por la institucién son
adecuados para las diversas dreas del conocimiento y si
éstos representan la diversidad del quehacer académico
de la universidad.

La docencia

El término docencia hace referencia a las actividades que
se realizan de manera sistemdtica y en un contexto formal
para transmitir conocimientos, habilidades, actitudes y

valores propios y caracteristicos de la profesidn en los
que estdn siendo formados los estudiantes. Por tanto,
los profesores tienen funciones docentes y no docentes en
una universidad. Las primeras se caracterizan por la inte-
raccién directa con el estudiante, las segundas se relacio-
nan con su gestién institucional, la generacién y difusién
de conocimientos y la participacion en la vida académica
y administrativa de la institucién.

En general, el trabajo docente en la universidad si-
gue la 16gica de que el profesor apoya al alumno en su
aprendizaje, facilitando mediante actividades relevantes
de instruccidn, ya sea frente a grupo o individualmente a
distancia, la agilidad mental del estudiante para que éste
aprenda. En sintesis, la vasta literatura acerca del tema,
plantea que un buen docente, debe poseer conocimiento
tedrico pertinente acerca del tema de instruccién, domi-
nio de las técnicas para su ensefianza y nociones del pro-
ceso de aprendizaje y desarrollo humano (Diaz, Arceo y
Herndndez, 2002).

En suma, el concepto de docencia implica el de en-
seflanza (sin asumir una relacién causa-efecto), y hace
referencia a situaciones educativas formales en las que
interactiian profesores y estudiantes. La docencia como
una actividad intencionada busca resultados, siendo un
proceso circunstanciado que se realiza en condiciones de
espacio y tiempo determinados. La evaluacién del profe-
sor universitario debe comprender la docencia y las de-
mds funciones no docentes.

Roles del profesor universitario
y su evaluacion diferenciada

Mds alld de las consideraciones asociadas a los campos
disciplinarios, que priorizan algunos aspectos del queha-
cer docente, por ejemplo, la investigacién documental
en los estudios histdricos sobre las practicas supervisadas
clinicas en enfermeria, para que la evaluacién sea justa
ésta debe contemplar las diferentes responsabilidades que
tienen los docentes. Por lo anterior, es importante contar
con un marco conceptual que defina y delimite las res-
ponsabilidades de éste.

En la Universidad Auténoma de Yucatin el estudio
de Zapata (1999), demostrd la existencia de roles dife-
renciales en los profesores de Medicina, que requerfan de
criterios de evaluacién diferentes para cada uno:

1. Profesor frente a grupo.
2. Instructor de préctica clinica.
3. Profesor administrador.
4. Profesor de laboratorio.
5. Profesor en comunidad.
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Zapata argument6 que los criterios para evaluar cada
uno deben ser diferentes, ya que éstos implican distintas
actividades y responsabilidades.

Con el afén de extender este principio de evaluacién
diferencial con base en las responsabilidades de los dife-
rentes roles docentes en la universidad, en este trabajo se
definen cinco funciones esenciales del profesor univer-
sitario, tres de ellas son consideradas roles docentes por
su interaccién directa con el alumno, y dos de ellos, no
docentes pero vitales para la vida académica y el prestigio
de la institucién:

1. Instructor, como docente frente a grupo en un aula o
laboratorio.

2. Tutor, en actividades esencialmente individuales o
con pequenos grupos, con la finalidad de desarrollar
actividades de aprendizaje asociadas a un producto
terminal.

3. Supervisor de prdcticas profesionales, en escenarios rea-
les de trabajo y enfocados a desarrollar competencias
laborales en el alumno.

4. Gestor, participando en los procesos académico-ad-
ministrativos de la institucién, como la pertenencia
a cuerpos colegiados, cuerpos académicos y otras ac-
tividades de planificacién y toma de decisiones cole-

giadas.

5. Generador y difusor del conocimiento, participando en
proyectos de investigacién, publicando libros, capi-
tulos de libros, articulos de investigacién o difusion.

Estos roles no son mutuamente excluyentes y depen-
den del tipo de contrato o nombramiento del profesor, de
las responsabilidades asignadas por la autoridad y de los
tiempos y el grado de evaluacién de las dependencias, en-
tre otros factores.

Actividades docentes y de aprendizaje

Evidencias de

Rol Instruccion Ejemplos Crltfejrlos de aprendizaje del  Créditos
evaluacion docente
alumno
Instructor Clases, laboratorio, Evaluacion del Examenes, 16h=1
Instruccion frente a grupo de  seminarios, talleres, cursos alumno Evaluacién  portafolios del crédito
modo tedrico, practico o a por Internet, etcétera. de pares Portafolio alumno, ensayos,
distancia. docente. etcétera.

Docentes  Supervisor Supervision de practicas Meta-supervision Demostracién 50h=1
Supervision de practicas clinicas en internos Expedientes, de competencias  crédito
profesionales en escenarios de medicina, practicas de bitacoras, reportes, laborales.
reales de aprendizaje. contabilidad en despachos, etcétera.

supervisor de servicio social

en enfermeria, etcétera.
Tutor Asesoria para el desarrollo El producto El producto 20h =1
Asesoria de actividades de de proyectos individuales resultante de la resultante de la  crédito
aprendizaje individual en como tesis, proyectos de actividad. actividad.
pequefios grupos, de manera  investigacion, maquetas,
independiente mediante planos, prototipos.
tutoria o asesorfa. Orientar al alumno a tomar

decisiones académicas.

No Gestor Participacion en comités de Nimero de

docentes  Participante de los procesos  tesis, académicos, cuerpos instancias
académico-administrativos y  académicos, etcétera. colegiadas, nivel na na
toma de decisiones. de éstas, reportes de

actividades, etcétera.
Generador y difusor del Generacion y desarrollo de Tipo de publicacion,
conocimiento. proyectos de investigacion, arbitraje,
publicacién de articulos reconocimiento, na na
arbitrados, libros, ponencias,  etcétera.

carteles, etcétera.

na = no aplica.
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Respecto a los tres primeros, considerados roles do-
centes, es importante sefialar que el desempeno de éstos
es relativamente independiente del aprendizaje del alum-
no, es decir, el aprendizaje del alumno es multifactorial
y en gran medida depende de situaciones imputables
al estudiante, aunque persiste una relacién conceptual
(no causal) entre la instruccién y el aprendizaje, esto
es, los criterios para evaluar el desempefio docente son
diferentes a los criterios para evaluar el aprendizaje del
alumno y es légico pensar que existe algiin tipo de rela-
cién entre la actividad de aprendizaje y la responsabilidad
docente. Empero, Shmelkes (2013), directora del Insti-
tuto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE), ha dejado
claro que el aprendizaje del alumno per se no puede ser
un criterio de evaluacién del desempeno docente. En Mé-
xico, por afios, se refiri6 en la educacién al proceso de ense-
fanza-aprendizaje como una entidad unitaria. Confundir
las responsabilidades y los factores asociados al aprendizaje
con los de la ensefianza es un sesgo que debe superarse.

La tabla 14.1 describe los roles del profesor univer-
sitario, distinguiendo a los docentes de los no-docentes.
En los primeros se adicionan criterios para acreditar
el aprendizaje, con base en el Sistema de asignacién y
Transferencia de Créditos Académicos (SATCA), propues-
to en 2007 por la Asociacién Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), para es-
tablecer la relacién con el alumno en los roles docentes.

Puede observarse que las actividades de gestién y la
productividad académica y su difusién no se relacionan
directamente con el aprendizaje del alumno, sino con
otros indicadores de calidad institucional, como la acre-
ditacién de los programas educativos, el grado de con-
solidacién del cuerpo académico, etc. A continuacion se
analizan cada uno de estos roles, revisando algunos crite-
rios para su evaluacién.

El profesor como instructor

Este es, sin duda, el rol m4s extendido de los profesores
y que, por lo general, abarca desde los profesores de asig-
natura hasta los profesores titulares de tiempo completo.
Las tres formas més utilizadas para evaluar este rol son la
opinién del alumno, la evaluacién de pares y el portafolio
docente.

La opinién del alumno

La opinién de los alumnos para evaluar el rol de instruc-
tor es una préctica que predomina desde la década de
1960, empleando pautas de observacién, listas de cotejo,
registros de interaccién y otros instrumentos similares.

En esta praxis, la evaluacion del docente se realiza iden-
tificando los comportamientos del profesor que se con-
sideran relacionados con los logros de los alumnos. En
general, se relacionan con la capacidad del docente para
crear un ambiente favorable para el aprendizaje. Sin em-
bargo, es un modelo controvertido, ya que existe la idea
de que los estudiantes no tienen la madurez suficiente
para llevar a cabo juicios objetivos sobre el desempeno de
sus maestros, dejdndose llevar muchas veces por el efecto
de aura, estilo o energfa del maestro, la exigencia de la
calificacidn u otros factores de personalidad, mds que los
asociados a la pericia y eficacia en la instruccién. Otros
argumentos son que los alumnos no conocen el total de
las actividades que un docente realiza antes, durante y
después de la clase, por lo que sus juicios pueden diferir
mucho de las valoraciones que emiten los pares de los
profesores; ademds de que no son expertos en la discipli-
na (Jiménez, 2008).

Cabe sefalar, que pese a todas estas criticas, la ma-
yoria de las instituciones educativas de prestigio, utilizan
la opinién del alumno respecto al desempefio docente
como criterio de juicio; ya que los estudiantes son lo re-
cipiendarios del servicio educativo.

Sin embargo, es importante considerar dos aspectos
esenciales para una evaluacion, justa cuando se utiliza la
precepcién del alumno. El primero se refiere a los con-
tenidos de la evaluacién y la segunda a la forma y los
procedimientos de la misma. En cuanto al contenido,
éste debe considerar dos intereses: el del maestro y el de
la instancia colegiada responsable del programa. Es muy
importante tomar en cuenta la opinién del maestro, es
decir, en cualquier evaluacién el maestro tiene el derecho
y la obligacién de incluir cuestionamientos en relacién con
su propio desempeno, lo que le permitird recibir retroali-
mentacién sobre los métodos y estrategias que utilizé, los
materiales preparados para la clase, los ejemplos, dindmi-
cas e interacciones o cualquier otro aspecto particular del
cual desea recibir retroalimentacion especifica.

Esta informacién no puede derivar de un instrumen-
to basado en desempenos ideales para cualquier profe-
sor, independientemente de la disciplina, contexto, nivel
educativo y otros factores que la evaluacion estandarizada
generalizada y basada en elementos pedagdgicos abstrac-
tos no proporcionarfa.

En segundo término, el departamento, el cuerpo
académico o cualquier otra instancia colegiada responsa-
ble del programa deberd escoger algunos puntos a evaluar
y que sean prioritarios y pertinentes al tipo de actividad
instruccionales, a las politicas de desarrollo del programa
o que atiendan las demandas y deficiencias percibidas en
el programa.
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Cabe senalar que en todos los casos la construccién
del instrumento de opinién conlleva un espiritu acadé-
mico, en ninguno se vislumbra una evaluacién vertical,
unipersonal o desvinculada del contexto especifico de la
instruccién. El segundo aspecto se refiere a la forma y
el procedimiento. En este tenor es necesario sefialar tres
aspectos a considerar: el tiempo, la extensién y la forma
de administracién del instrumento de opinién.

En cuanto a la extensidn, se aconseja un rango de
10 a 15 ftems. Evaluaciones muy extensas hacen que el
estudiante, cuando tiene que evaluar a varios profesores,
valore justamente al primero o al segundo, haciendo me-
cdnico, automdtico y sesgado su juicio de los demds, como
consecuencia de contestar a muchisimos {tems (sin con-
secuencia para él).

Respecto al tiempo, se aconseja administrar la en-
cuesta al término del periodo de instruccidn, antes de
revelar las calificaciones al estudiante. Es importante evi-
tar que las calificaciones influyan en la opinién del des-
empefo docente o que pase mucho tiempo después de la
instruccién, para evitar que el factor memoria produzca
un sesgo en la evaluacion.

En cuanto a la forma, la mds tradicional es mediante
el empleo de ldpiz y papel, contestado en ausencia
del maestro, en la dltima clase y entregada de manera
anénima a la administracién. Algunas instituciones han
implementado sistemas en linea, a veces con pobres re-
sultados, a considerar por el nimero de estudiantes que
contestan el instrumento en tiempo y forma. En todos
los casos, lo importante es mantener el anonimato del
estudiante y garantizar la captura de los datos para su
andlisis posterior.

En resumen, la opinién del alumno es valiosa e in-
dispensable, siempre y cuando el maestro participe en
la construccién del instrumento, esto significa que,
en alguna medida, el profesor deberd escoger, por lo
menos de forma parcial, los aspectos sobre los cuales el
alumno opinard, ya que esta informacién es esencial para
mejorar la prictica docente. De la misma forma, esta
misma informacién puede ser usada de manera sumativa,
;quién puede quejarse de una mala opinién cuando se ha
tenido la oportunidad de escoger los aspectos evaluados?

En la tabla 14.2 se ofrece un banco de {tems y se enu-
meran algunas de las dimensiones que pueden evaluarse.
Por la red puede accederse a otros bancos.'

! Por ejemplo, puede consultarse el enlace http://www.uiowa.
edu/~examserv/evaluations/ACE_item_pool.html

En la mayoria de las universidades el criterio de acep-
tacidn o suficiencia en la imparticién de cursos, basados
en la opinién del alumno, es una calificacién promedio
mayor a 3 en la escala de respuestas que por lo general
va de 1 (nunca, totalmente en desacuerdo) a 5 (siempre,
totalmente de acuerdo). Esto homogeneiza la escala al
dividir los puntajes entre el nimero de items y permi-
te ponderar los diferentes puntajes de los diversos cursos
impartidos.

Si bien, la opinidn de los alumnos es valiosa, las uni-
versidades no pueden tener como unico criterio de eva-
luacién este procedimiento, sobre todo, cuando se habla
del despido del profesor, se deben considerar al menos
otros dos elementos, como el portafolio docente y la eva-
luacién de pares.

La evaluacion por pares

Un segundo mecanismo de la evaluacién del docente es
la de pares, la cual se basa en la interaccidn, observacién
y didlogo entre docentes de una misma universidad, o
externos a ella, quienes mediante observacién no parti-
cipante, juzgan el desempefio de los colegas. Este tipo
de evaluacién se asienta en el hecho que los pares son
expertos en el campo docente, asi como en la disciplina
en la que el profesor ejerce su actividad, lo cual da la
pauta para hacer una evaluacién basada en la experiencia
profesional de colegas que se desenvuelven en la misma
drea de conocimiento (Jiménez, 2008). A diferencia del
anterior, este tipo de evaluacién debe ser esencialmen-
te formativa, ya que la evaluacién con fines sumativos
usualmente causa conflictos entre pares y enrarece el am-
biente institucional.

El portafolio docente

Un tercer mecanismo de evaluacién del desempenio do-
cente es la evaluacién del portafolio, entendido como los
guiones de clase, literatura, sus presentaciones, planes de
clase y otro tipo de materiales utilizados durante la ins-
truccion. El uso del portafolio para evaluar el desempe-
fio docente permite evidenciar muchas de las actividades
que, en general, pasan desapercibidas para los alumnos
y muchas veces para los administradores mismos. Es
bastante completo, ya que puede incluir, materiales, pre-
sentaciones, lecturas, actividades, planes de clase, cartas
descriptivas, tareas de los alumnos y otras actividades
que evidencien el trabajo y esfuerzo del profesor (Martin,
2001).

Esto permite patentizar la planeacién y preparacién
de la clase, pero tiene dos grandes desventajas: la primera
es que no hay una relacién entre los materiales presenta-
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Ejemplo de banco de items

Dimension

ftems

Recursos didacticos

Utiliza medios tecnolégicos para promover tu aprendizaje.

Las actividades en clase son estructuradas.

Trabaja frecuentemente con los libros de texto.

Revisa con regularidad que los alumnos tengan su material completo y en buen estado.

Suele usar materiales adicionales a los libros de texto en las actividades que se realizan en el aula.
Indica fuentes bibliogréficas que apoyan los temas de clase (libros, revistas, paginas web, peliculas,
etcétera.)

Las lecturas asignadas son Utiles para comprender los conceptos.

Los materiales del curso son una guia (til para los conceptos clave.

Se me piden trabajos que requieren el uso de la computadora.

Las ayudas visuales son claras y de facil comprensién.

Dindmica de la
clase

El instructor se muestra interesado en impartir la clase.

Se preocupa porque empecemos a tiempo las clases.

Es responsable, se dedica a ensefiarnos.

Es respetuoso con todos nosotros.

Su asistencia a la escuela es regular.

Crea un buen ambiente de aprendizaje.

Motiva a los alumnos para que se esfuercen.

Realiza actividades especiales para atender a los alumnos rezagados.
Se interesa porque todos los alumnos aprendamos.

Interaccion con el
alumno

Nos pregunta por qué faltamos a clases si esto llega a ocurrir.

Nos trata bien.

Nos aconseja como mejorar después de que nos entrega las calificaciones.

Invita a los estudiantes a participar en las actividades que se organizan en la escuela.
La ayuda esta disponible, incluso fuera de clase.

Este instructor valora mi creatividad y originalidad.

Este instructor estd disponible en horario de oficina.

Este instructor me ayuda a aumentar la confianza en mi mismo(a).

Me estimula a reflexionar.

El instructor adapta la instruccién de acuerdo con las circunstancias.

Dominio de
contenidos

Este instructor se prepara para la clase.

Es claro en sus explicaciones.

Comparte su experiencia y ofrece ejemplos reales relacionados con temas de la asignatura.
El contenido de los temas es actual.

El profesor proporciona instrucciones acerca de las tareas de manera clara y oportuna.

El instructor invita a la critica de sus ideas.

Este instructor comunica a un nivel apropiado para mi comprension.

Sus habilidades de comunicacién son adecuadas para el curso.

Este instructor es eficaz en la presentacién de contenidos.

Este instructor es competente en la lengua de instruccién.

Evaluacion

Lo percibes como un maestro justo.

Da a conocer el propésito de la asignatura.

Entrega el plan de evaluacién desde el principio.

Califica de acuerdo con los criterios establecidos en el plan de evaluacion.

Nos califica tomando en cuenta varios aspectos: el examen escrito, las tareas, los trabajos en clase y otros

mas.

Revisa las tareas que nos deja para la casa.

Supervisa los trabajos que realizamos en la escuela.

Retroalimenta en tiempo y forma todas las actividades.

Establece fechas Iimite para la entrega de las tareas o trabajos.

Los examenes reflejan los temas en los que hizo hincapié en la clase.
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dos y su uso eficiente durante la instruccién; la segunda
es que hoy dia muchos materiales son elaborados exter-
namente, en equipo, o bien, bajados de Internet, lo cual,
por tanto, no reflejan la planeacién del profesor.

El profesor como supervisor de practicas
profesionales

El segundo rol docente de los profesores universitarios ra-
dica en la supervisién de los estudiantes en los escenarios
reales de trabajo, durante las pricticas profesionales, los
internados de pregrado, las residencias médicas, las estan-
cias de trabajo y otras actividades similares que pretenden
desarrollar competencias laborales en el egresado.

En este punto se hace evidente una diferencia esen-
cial, y es que mientras el profesor dentro del aula debe
hacer uso de medios audiovisuales de instruccién y mos-
trar dominio de la teoria, en los campos de trabajo —o
los llamados escenarios reales de aprendizaje— los pro-
fesores deben dominar, las técnicas, destrezas, estrategias
y procedimientos especificos del desempeno laboral. Por
ejemplo, cambiar una sonda Foley, hacer una traqueoto-
mia, elaborar una auditorfa, aplicar y calificar una prue-
ba psicoldgica y elaborar un plano de construccién, por
mencionar sélo algunos ejemplos.

Lamentablemente, este rol docente no es muy reco-
nocido en México y pocos profesores reciben entrena-
miento especifico como supervisores del Practicum, el
cual, en palabras de Zabalza (2011), estd destinado a
enriquecer la formacién complementando los aprendi-
zajes académicos (tedricos y précticos) con la experiencia
(también formativa) en centros de trabajo.

En otros paises estos profesores son evaluados por sus
vinculos con los encargados de las pricticas profesionales
en los lugares de trabajo, por la documentacién de las en-
trevistas, observaciones y retroalimentacién del alumno
y por otros procedimientos. Este rol, sin duda, merecerd
mds atencién en el futuro, sobre todo, si se pretende con-
tinuar con el discurso del curriculo por competencias,
ya que éstas s6lo se ensenan, demuestran y evaltan en la
practica.

Un buen desarrollo curricular del Practicum deberia
incorporar un sistema completo de tutorfa y supervi-
sién. La experiencia vivida, por rica y estimulante que
sea, puede quedar en nada si no va acompanada de una
adecuada supervision que oriente la reflexién que ayude
a ir mds all4 de los componentes emocionales de la expe-
riencia que acompafan a los aprendizajes.

La capacitacién y el entrenamiento de los profesores
como supervisores estd en ciernes, aspectos tales como la

orientacion, el coaching, el microconsejo, el andlisis con-
ductual y muestras de tarea son temdticas que pronto se
escuchardn en la formacién del profesor universitario.”

El profesor como tutor

El tercer rol docente reviste especial importancia por
las graves confusiones que han causado a la delimitacién
de este rol; el discurso de los tltimos afos en la politi-
ca de educacién superior intentd, infructuosamente,
comparar al tutor con el orientador educativo o el conse-
jero psicoldgico.

La pretensién de agregar a los profesores universita-
rios la responsabilidad de “acompanar” a los estudiantes
durante su formacién universitaria, ayuddndoles a resol-
ver problemas familiares, emocionales y personales, no
s6lo fue ineficaz para mejorar las tasas de eficiencia ter-
minal, sino que causé graves problemas al evitar referir
al alumno a profesionales formados para atender estas
situaciones, como son los consejeros vocacionales, los
orientadores educativos, los psicélogos escolares y otros
profesionistas.

El tutor no es orientador ni consejero psicolégico,
es un docente que tiene dos responsabilidades bésicas: la
primera es guiar al estudiante para tomar decisiones aca-
démicas que sean convenientes a su situacién. Por ejem-
plo, qué asignaturas cursar en un semestre, cémo seriar
las materias, a quién acudir para solicitar informacién o
materiales escolares, etc. Claramente, los profesores de
programas rigidos en los que los alumnos pricticamen-
te no toman decisiones tienen poco qué hacer con este
aspecto de la tutorfa. La segunda reside en la accién do-
cente de facilitar el desarrollo de actividades indepen-
dientes de aprendizaje, que por su naturaleza individual,
no pueden ser promovidas en el aula tradicional. Tal es el
caso de las tesis, monografias, maquetas, recitales, repor-
tes de investigaciones o de prdcticas profesionales y un
namero grande y diverso de actividades.

En este muy claro rol docente, los profesores interac-
tdan uno a uno con los estudiantes y les ayudan a tomar
decisiones, a resolver problemas, a desarrollar procesos y
a elaborar productos académicos, mismos que tendrdn
un doble propésito, por un lado, evaluar el desempeno
del alumno, y por otro, mostrarse como evidencia de esta
actividad docente, insoslayable en la educacién superior.

* Para obtener mayor informacién consulta htep://nctc.fws.gov/
supervisors/SSW/documents/Supervisory TrainingCurriculum.

pdf
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El profesor como gestor

En este rol se identifican tres responsabilidades comu-
nes al profesor: como coordinador de programas o jefe de
algtin departamento, participando en la elaboracién de in-
formes, la programacién de actividades escolares, el dise-
fio, planeacién e implementacién de programas educati-
vos y como miembro de alguno de los érganos colegiados
de diversas indoles: cuerpos académicos, comités de tesis,
nicleos bdsicos de programas, academias, etcétera.

En la primera instancia, diferente a ser funcio-
nario con sobresueldo y ser considerado como funciona-
rio, como coordinador o jefe de departamento, existen
indicadores institucionales de evaluacién que de manera
directa o indirecta, permiten sopesar la eficacia del coordi-
nador y justificar 0 no su permanencia en esa posicion,
por lo general, en manos de las autoridades inmediatas
superiores. Por ejemplo, la eficiencia terminal, la satisfac-
cién de los alumnos y profesores, permanencia en pro-
gramas acreditados, etcétera.

En la segunda, los profesores son evaluados acerca de
si cumplieron o no, generalmente, contando con la apro-
bacién de las autoridades o el acuse de recibo; y existen
claramente prescripciones del reglamento del personal
académico de las consecuencias de su incumplimiento.

La particién en los 6rganos colegiados es evaluada de
manera genérica. Por ejemplo, se otorgan puntos dife-
renciales si el cuerpo académico estd consolidado o no, y
hay diferentes pardmetros para érganos del consejo uni-
versitario, para instancias locales o para comisiones ad
hoc. Es importante sefialar que estas responsabilidades
son fundamentales en las instituciones competitivas y de
calidad, en donde la mayoria de sus decisiones de la vida
académica son tomadas de manera colegiada.

La autoevaluacion

No podemos cerrar esta seccién sin mencionar al menos
tres puntos en contra de la utilizacién de la autoevalua-
cién con fines sumativos en las universidades mexicanas.
En primer lugar, la psicologia nos ha demostrado que
el ser humano tiende a percibirse como més atractivo,
competente y eficaz que lo que realmente es; en segundo
lugar, cuando la autoevaluacién es prescrita institucional-
mente es costosa, poco eficiente y promueve la simula-
cidn; el tercer punto es mds operativo, sélo cuenta lo que
se hace, no necesariamente lo que piensas que se hace.

Desde lo laboral

Cuando se evaltia con fines de permanencia y estd en jue-
go de algtin modo la posicién laboral del profesor, deben

considerarse algunos puntos de elemental justicia. El pri-
mero, sin duda, es que para una evaluacién justa, en esta
visién y en términos de justicia, un profesor sélo puede
ser valorado en los desempefos o roles para los que fue
contratado, afiadiendo a la complejidad de la evaluacién
docente un componente de indole laboral, mismo que
serd abordado en secciones posteriores.

De entrada, en cuanto a la permanencia, es decir,
a los causales de rescisién de contrato para un profesor
de planta (quién ha ganado un concurso de oposicién),
la Ley Federal del Trabajo, aprobada en 2013 contem-
pla, en su capitulo cuarto, algunas causas para la rescisién
laboral por causa justificada. Para fines de ilustracién, ci-
taremos algunos incisos del articulo 47:

I.  Presentar certificados falsos o referencias en los que se
atribuyan al trabajador capacidad, aptitudes o faculta-
des de las que carezca.

II.  Incurrir el trabajador, durante sus labores, en faltas de
probidad u honradez; en actos de violencia, amagos,
injurias o malos tratamientos en contra del patrén, sus
familiares o del personal directivo o administrativo de
la empresa o establecimiento, o en contra de clientes y
proveedores del patrén.

V. Ocasionar el trabajador, intencionalmente, perjuicios
materiales durante el desempefio de las labores o con
motivo de ellas, en los edificios, obras, maquinaria, ins-
trumentos, materias primas y demds objetos relaciona-
dos con el trabajo;

VII. Comprometer el trabajador, por su imprudencia o des-
cuido inexcusable, la seguridad del establecimiento o
de las personas que se encuentren en ¢él;

VIII. Cometer el trabajador actos inmorales o de hostiga-
miento y/o acoso sexual contra cualquier persona en el
establecimiento o lugar de trabajo;

X.  Tener el trabajador mds de tres faltas de asistencia en
un periodo de treinta dias, sin permiso del patrén o sin
causa justificada;

XI.  Desobedecer el trabajador al patrén o a sus represen-
tantes, sin causa justificada, siempre que se trate del
trabajo contratado;

XII. Negarse el trabajador a adoptar las medidas preventivas
0 a seguir los procedimientos indicados para evitar ac-
cidentes o enfermedades;

XIII. Concurrir el trabajador a sus labores en estado de em-
briaguez o bajo la influencia de algin narcético o droga
enervante.

XIV. La sentencia ejecutoriada que imponga al trabajador
una pena de prisién, que le impida el cumplimiento de
la relacién de trabajo.



198 Innovacién y evaluacién en la educacién superior

Nétese, que ninguna de las causales anteriores con-
templa un estdndar de ejecucién minimo en las deman-
das del trabajo, de lo que se deduce que cualquier des-
pido por presentar desempefios debajo de los estindares
exigidos, no exime de responsabilidad al empleador. Con
base en un subdesempefo, mds que la rescisién del con-
trato a un profesor de base, la ley implica otras acciones:
entrenamiento, capacitacién o reubicacién en el centro
de trabajo; o bien el pago de indemnizacién de acuerdo
con la ley. Por lo anterior, reflexionemos si el término
permanencia es el idéneo y las consecuencias de su falta
de procedencia en la evaluacién del profesor de base.

Desde los reglamentos de la universidad

Respecto a la promocidn, existen tabuladores y procedi-
mientos explicitos que permiten a los profesores transitar
en el escalafén a través de evaluaciones de pares. Acerca de
la permanencia, en 2013, la normativa para la implemen-
tacién de la evaluacién de la permanencia del personal de
base es modificada por el Consejo Universitario que cam-
bié el articulo 53, como se transcribe a continuacién:

La permanencia del personal académico subsistird siem-
pre que cumpla con las funciones y obligaciones estable-
cidas en este reglamento para la clasificacién y categoria
que fije su nombramiento, de acuerdo con su programa
de actividades aprobado y la evaluacién del desempefio
académico en el ciclo correspondiente.

En el articulo 54 bis se anade: “la evaluacién del des-
empefio académico tiene como propésito fundamental
detectar dreas de oportunidad para el fortalecimiento de
las funciones y superacién académica del profesorado”.
Queda, a la letra, claro el espiritu de este proceso: mejo-
rar las practicas docentes. Sin embargo, persiste la con-
fusién sobre si éste ha de ser un proceso formativo (que
ulteriormente retroalimenta al profesor y provee las bases
de la mejora) o es un proceso sumativo que pretende to-
mar una decisidn, y si este segundo fuera el caso, ;qué
tipo de decisién involucra?

Al revisar los articulos que prescriben la operacién de
este proceso encontramos que en el 116 se declara: “la
permanencia del personal académico serd examinada por
el Comité de Promocién y Permanencia de cada depen-
dencia, mediante la evaluacién del desempefio académi-
co que se efectuard cada tres afos.

El Comité de Promocién y Permanencia (crp) de la
dependencia, verificard en la evaluacién del desempefio
académico, si el personal cumple las funciones y obliga-
ciones que este reglamento establece, para la clasificacién
y categorfa que fije su nombramiento, asi como las que
le hayan sido asignadas por las autoridades competentes

y sus programas de actividades e informes debidamen-
te aprobados. A partir de la evaluacién mencionada, el
cpp de cada dependencia elaborard una propuesta que
remitird a la comisién dictaminadora correspondiente
para que resuelva sobre la subsistencia o insubsistencia de
la permanencia. Es decir, en el proceso se contempla un
tabulador de actividades que asigna puntos y la revisién
del mismo mediante el cpp quien emite un dictamen a la
comision dictaminadora, quien en tltima instancia de-
clara la subsistencia o no de la permanencia del profesor
en la misma categoria y nivel (articulo 116 bis). Llama la
atencion que la nueva reglamentacién tnicamente con-
sidera la permanencia o no, y no contempla remocién a
categorfas inferiores como alternativa consecuente.

La pieza central de esta nueva legislacién de perma-
nencia se encuentra en el articulo 116 Ter, que reza:

En el supuesto de que un académico obtenga en su eva-
luacién del desempefio académico dos dictdmenes conse-
cutivos desfavorables, agotados, en su caso, los recursos
previstos por el Titulo Noveno de este reglamento, y si las
resoluciones confirman el dictamen relativo a la insubsis-
tencia de la permanencia, la Comisién Dictaminadora lo
turnard a la Oficina del Abogado General y a la Direccién
General de Administracién y Desarrollo de Personal, para
los efectos legales conducentes.

La gran incdgnita es: ;cudles son estos efectos legales?

Las categorias y niveles docentes

El dltimo aspecto que es necesario reconsiderar en esta
problemdtica de la evaluacién docente es el tipo de con-
tratacion, la categorfa y nivel de los profesores. Hemos
argumentado previamente que una evaluacidn justa y
equitativa debe considerar el tipo de responsabilidades
asignadas al profesor, de acuerdo con su contrato labo-
ral, de forma que los mecanismos y procedimientos de
evaluacién consideren lo que debe hacer y le otorguen
también puntos y otras consideraciones, si este profesor
realiza funciones adicionales no requeridas.

En el reglamento del personal académico de la uapy
se encuentra la normativa para la definicién de las res-
ponsabilidades de los profesores, dependiendo de su ni-
vel y estableciendo la diferencia en los articulos 26 y 27
entre los profesores asociados y los titulares, en el sentido
de que estos dltimos, ademds de las labores de docen-
cia “(...) tendrdn la obligacién de participar en planes
y programas de estudio y/o de investigacién, dirigir tesis
preferentemente en el posgrado, asi como difundir los re-
sultados de sus experiencias académicas” (p.15). Eviden-
temente, esta distincién es muy amplia y poco operativa
para fines de evaluacién sumativa.
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Roles docentes y categorias

Profesor de asignatura

Profesor asociado Profesor titular

Roles Técnico académico
Media superior y superior A B CyD A, B, C.
Instruccién XXX XX XX X
Supervisién XX XX
Tutoria XX XXX
Produccién y difusion XX XXX
Gestion XX XX

En cuanto al tipo de contrato, los profesores uni-
versitarios se pueden clasificar en eventuales, en proceso
de estabilidad, y definitivos. Para fines de evaluacién,
este matiz legal no tiene relevancia. De igual forma, la
normativa universitaria no distingue responsabilidades
especificas por el nivel en el escalafén dentro de una mis-
ma categoria.

En la tabla 14.3 se ilustran las responsabilidades ins-
titucionales en funcién de los niveles del tabulador con
la finalidad de dar una idea genérica de por qué los cri-
terios de evaluacién deben ser diferenciales en conside-
racién del nivel. Hacemos notar que en la gréfica no se
distinguen las funciones de profesores investigadores y
profesores de carrera, ya que esta arbitraria divisién esta-
blecida en la década de 1970 tiende a desaparecer hacia
la consecucién un perfil dnico del profesor universitario
que desarrolle los cinco roles esenciales previamente des-
critos en este capitulo.

Lo anterior ofrece una perspectiva de diversas estrate-
gias de evaluacién, por ejemplo, en los casos de profeso-
res de asignatura, inicamente se les puede evaluar la fun-
cién de instruccién. En el otro extremo, los profesores
titulares deben demostrar cierto grado de cumplimiento
en los cinco roles descritos con anterioridad, siempre de
manera diferencial, en funcién del 4rea de conocimiento,
las comisiones y encargos institucionales y otros factores
relacionados con el periodo a evaluar.

Evaluacion bajo el parametro del MEFI

Mis alld del marco legal, en el paradigma académico exis-
te una corriente de pensamiento que sostiene que los pro-
fesores pueden evaluarse con base en criterios derivados
del modelo educativo de la institucién (Mer1). Conside-
rar estas visiones pedagdgicas como guias operativas de
evaluacién es poco util, porque es muy dificil establecer
indicadores objetivos y mensurables derivados de ideas
abstractas y basadas en visiones humanistas y filosdficas
del quehacer universitario.

Lo anterior puede ilustrarse cuando se revisa el ma-
nuscrito del modelo sin poderse encontrar pardmetros
claros que permitan cuantificar el desempefio docente,
por ejemplo, en la pagina 45, cuando se habla de la eva-
luacién de los profesores, se listan los siguientes aspectos
a considerar:

* Promuve la evaluacién del desempefio del profesor en
términos del “perfil del profesor uapy”.?

* Favorece la evaluacién del desempefo del profesor
como un medio para mejorar su prictica docente.*

* Considera el desarrollo de las competencias del estu-
diante como evidencia del desempefio del profesor.”

* Promueve la evaluacién del profesor desde diferentes
perspectivas: del estudiante, de los padres, del propio
profesor y de la administracién de la dependencia.®

De la misma forma, en la pdgina 49, el modelo afirma
que para la adecuada consecucién de los fines educativos
de la institucién es necesario dimensionar los roles del
profesor, quien tiene la obligacién de crear las condicio-
nes de aprendizaje para el desarrollo de las competencias,
realizando actividades como facilitador, tutor, asesor,
gestor y evaluador de los aprendizajes. La interpretacién
del maestro ideal, es pues, una interpretacion casi idilica,
dependiendo de los intereses, visiones y perspectivas de
los protagonistas.

Mds adn, la elaboracién de un perfil docente ideal
general se complica en una institucién en donde coexis-
ten diversas dreas del conocimiento con énfasis diddcticos
diferenciales, por ejemplo, no es lo mismo evaluar a un
profesor de clinica en Medicina o Enfermeria en un am-
biente clinico que a un profesor de Filosoffa, Historia o
Sociologfa en el aula.

3 Sin embargo, no existe algin documento o manual con los
desempefios deseables del profesor por drea del conocimiento,
nivel educativo o tipo de actividad docente.

# Evaluacién formativa.

> Sin decir cémo.

¢Sin indicar cémo y en qué proporcién.
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La evaluacién basada en criterios derivados del MEFI
(2013) presupone que, una vez establecido el perfil, se
elaboran cuestionarios que se pueden aplicar a manera
de autoevaluacién, mediante un evaluador externo que
entrevista a los profesores y consulta a los alumnos, di-
rectivos, padres, etc. La participacién y consenso de los
diferentes grupos de actores educativos en la conforma-
cién del perfil del profesor ideal es un rasgo positivo de
este modelo, sin embargo, en funcién de la cantidad
de definiciones sobre el “profesor ideal”, “el buen docen-
te” y la carga subjetiva que de ellas se desprenden, vuel-
ven controvertido este proceso y sujeto a inequidades en
funcién de la diversidad de las exigencias docentes, de la

experiencia, del tipo de nombramiento y de la personali-
dad del profesor (Arbesd, 2004).

En la tabla 14.3 se ofrece una comparacién de los
procesos de ingreso, estabilidad, promocién y permanen-
cia en la uADY.

Criterios generales pragmaticos,
basados en indicadores objetivos

En contraste con la vision de evaluar al profesor real com-
pardndolo con el imaginario del profesor ideal, derivada
de un modelo pedagégico especifico muchas institucio-

nes en el mundo basan sus procesos de evaluacién docen-
te, identificando indicadores més objetivos y pragmdticos
que se relacionan con la labor del profesor. Esta perspec-
tiva supone que, para evaluar a los docentes se deben
atender los resultados, productos e indicadores de logro,
mids que lo que el profesor hace directamente.

En suma, retoma el viejo dicho de que cada “Maestri-
to con su librito” y mds que abordar los métodos y préc-
ticas de instruccién, el tiempo que el profesor pasa en la
escuela, o los resultados pricticamente inservibles de una
autoevaluacion, se consideran los aprendizajes medidos
por los resultados de pruebas estandarizadas de diversa
indole como el Centro Nacional de Evaluacién para la
Educacién Superior (Ceneval) o el Examen General de
Egreso de la Licenciatura (EGEL), las tasas de eficiencia
terminal, los promedios del grupo comparados con otros
grupos, el indice de reprobacién y la productividad de
los estudiantes, por mencionar unos cuantos.

Desde luego, esta praxis incluye la opinién del alum-
no, de los pares y las autoridades escolares, sopesando
cada aspecto en funcién de las expectativas del profesor
en funcién de su contrato, categoria, el nivel en que tra-
baja y el campo de conocimiento en que se desempena.

El éxito de este enfoque radica en no depender de un
solo indicador para emitir juicios, por ejemplo, cuando el

Criterios y consideraciones en las diferentes etapas del desarrollo profesional docente universitario

Criterios Ingreso Estabilidad Promocion Estimulo Permanencia
Periodicidad Unica 2 afios (tnica) Variable Anual Trianual
Tabulador Propio SEP-SHCP Propio
Cumplimiento No Si Si Si Si
institucional
Desempefio docente  Si Si Si Si Si
Productividad Si Si Si Si Si
académica
Cuerpos colegiados Jurado calificador ~ Comisién Comision de Comision Comision de

dictaminadora

Autoridades Director
Evaluacion curricular — Si St
Caracter Publico Cerrado

Observacién en vivo Si No

promocion y
permanencia

dictaminadora
Comision de

promocién y
permanencia

(dependencia) evaluacion (dependencia)
Comision académica

dictaminadora

Comision de

evaluacion

académica

Si No No

Cerrado Cerrado Cerrado

No No No




CAPITULO 14 Consideraciones normativas y legales respecto a la evaluacidn sumativa para fines de permanencia 201

resultado se basa tinicamente en el desempeno del alum-
no, ya que no puede atribuirse nicamente al profesor
el resultado o el aprendizaje del estudiante. El aprendi-
zaje es responsabilidad del estudiante y es multifactorial
y depende de muchos otros factores mds alld de lo que
sucede en el aula. En érminos generales, el aprendizaje
en la universidad en su mayor parte es responsabilidad
del alumno y depende de su esfuerzo y dedicacién, y no
necesariamente de la pericia o esfuerzo (o falta de esfuer-
zo) del profesor.

Modelos llamados “Evaluacién de 360°” han podido
identificar una serie de factores asociados al desempefio
docente que distinguen entre los profesores dedicados y
comprometidos, de aquellos que no dan la talla. Las eva-
luaciones de 360° dan a los empleados retroalimentacién
de sus habilidades, competencias, conocimientos y efec-
tividad relacionada con el trabajo desde diversas perspec-
tivas, de modo que son conocedores de lo que hacen bien
y de lo que necesitan mejorar (Leonard y Hilgert, 2004).

Opiniones de los profesores
de la UADY

A partir del interés de conocer las opiniones de los pro-
fesores sobre los procesos de evaluacién educativa, a do-
centes de la UADY se les aplicé un cuestionario con el fin
de recabar informacién al respecto. El instrumento con-
templé preguntas cerradas, divididas en dos secciones. La
primera se refiere a sus caracteristicas como docentes, y
la segunda a los aspectos que regularmente se incluyen en
los procesos de evaluacién de la prictica docente, segiin
el rol que desempefian. Para la primera seccién las pre-
guntas eran cerradas, de opcién multiple, y en la segunda
seccidn, las respuestas se presentaban en una escala del
1 al 5, donde 1 equivale a “totalmente en desacuerdo” y
5 a “totalmente de acuerdo”. Se obtuvieron 113 casos de
un total de 777 profesores de tiempo completo (Univer-
sidad Auténoma de Yucatdn, 2013), de los cuales 61%
son hombres y 49% mujeres.

En cuanto a la categoria que tienen los encuestados,
18% son profesores de asignatura, 5% son técnicos aca-
démicos, 17% profesores de carrera asociados, 5% son
profesores investigadores asociados, 25% son profesores
de carrera titulares y 30% tiene el nombramiento de pro-
fesor investigador titular. Respecto del nivel en su nom-
bramiento, 33% de los encuestados tiene nivel A; 26%,
nivel B; 35%, nivel C; y 7%, nivel D.

También se les pregunté acerca del méximo grado de
estudios obtenidos y los resultados fueron: 12% con li-
cenciatura, 6% con algtn tipo de especialidad, 38% con

maestria y 44% con doctorado. 47% cumple con el perfil
Prodep, 24% pertenece al sIN, 37% tiene beca al desem-
pefo y 8% también desempena un cargo administrativo,
ademds de ser docente.

Acerca de las funciones de docentes, 98% de los pro-
fesores encuestados imparte clases frente a grupo, siendo
ésta la mds comun; 58% supervisa a estudiantes en esce-
narios reales de aprendizaje; 85% realiza actividades de
tutorfa; 73% desempefa actividades de gestién y 70%
hace labor de difusién del conocimiento. Esto indica que
la mayoria de los encuestados realiza las cinco funciones
que se relacionan con el trabajo del profesor en la educa-
cién superior. A continuacién se presentan los resultados
mis sobresalientes.

La primera parte de la segunda seccién del cuestiona-
rio consistié en conocer las opiniones que los profesores
tienen acerca de los procesos para evaluar su trabajo en
el aula; en este sentido, se tomaron en cuenta dos princi-
pales métodos: la evaluacién por los alumnos y la evalua-
cién por pares. Para 71% de los encuestados, el profesor
debe tener decisidn sobre las preguntas contenidas en el
cuestionario que se le aplica al alumno; 87% piensa que
también el departamento, la academia o el grupo colegia-
do al que pertenece deberfa tener poder de decision sobre
las preguntas del instrumento.

Asimismo, 97% de la muestra indica que los resul-
tados de las encuestas deben servir para retroalimentar
el trabajo del profesor, 82% indica que estas encuestas
deben aplicarse de manera sistemdtica; pero la mayoria
(73%) no estd de acuerdo con que los resultados sirvan
para recontratar o despedir al profesor.

En lo relacionado con la evaluacién por pares, 88%
de los encuestados piensa que ésta debe ser formativa, es
decir, para mejorar la prictica docente; 84% considera
que este tipo de evaluacién no debe ser el criterio para
contratar, despedir o promover al profesor; 81% de los
profesores encuestados de la uaDY estd dispuesto a ser
observado por un colega y 76% admite estar dispuesto
a observar a alglin compaifiero, pero 51% dice que este
tipo de evaluacién no debe de ser reciproca, es decir, el
profesor no debe observar a quien lo ha observado.

En lo referente a la decisién del par que observa al
docente, 66% de los encuestados asegura no estar de
acuerdo con que el profesor decida cudl de sus pares le
observard y 80% dice que tampoco el director debe to-
mar esta decisién. Para 90% la evaluacién por pares sélo
es til si se acompana de una retroalimentacién.

También se les pregunté sobre qué otros mecanis-
mos serian de utilidad para evaluar su labor en el aula,
siendo la autoevaluacién la mds mencionada con 80%,
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seguida por el portafolio docente (59%), paquete diddc-
tico (51%), sitio web (37%), observacién de autoridades
(16%) y por ultimo, el uso de las redes sociales con 13
por ciento.

Otro rol que suele incluirse en las evaluaciones es el
del profesor como supervisor; en este sentido, 66 pro-
fesores (58% de los encuestados) asegura desempenarse
en esta drea, de los cuales, 54% estd acuerdo con que se
incluya la asistencia a los campos laborales, contra 7%,
que afirmo estar totalmente en desacuerdo; 62% declard
que también es importante tomar en cuenta en la eva-
luacién la comunicacién entre profesionales y alumnos y
s6lo 7% no estd de acuerdo con este aspecto; 77% de los
profesores que realizan actividades de supervisién estd de
acuerdo con que se tome en cuenta para evaluar este rol
la retroalimentacién que le hacen a los estudiantes acerca
de su desempefio y s6lo 9% no estd de acuerdo. 68%
opina que también se deberian evaluar los informes de
los estudiantes sobre su desempefo en el campo, y 6%
dijo estar en desacuerdo. Asi 64% cree que la opinién del
estudiante también es importante y 6% asegurd no estar
de acuerdo.

La tendencia es que la mayorfa de los profesores estd
de acuerdo en los aspectos que se toman en cuenta para
evaluar su trabajo como supervisores de estudiantes, en
los llamados escenarios reales de aprendizaje. En este
punto, es importante hacer mencién de que los encues-
tados pertenecen a diferentes campus de la vapy, por lo
que probablemente existan diferencias en la forma de en-
tender las funciones dentro de este rol.

Para los profesores de la uaDY, la tutoria es la segunda
actividad que realizan los profesores, pero ésta es enten-
dida en dos sentidos diferentes: uno que consiste en ase-
sorar tesis, trabajos académicos y de titulacién, y por otro
lado, el de acompanar al estudiante en su camino por la
educacién superior, ayuddndolo a la toma de decisiones.
Como se menciona al principio, para este trabajo, la tu-
torfa se refiere al asesoramiento en la elaboracién de tesis,
maquetas, reportes, articulos, memorias y proyectos del
alumno, ya sea para titulacién o no.

En este sentido, 34% de los profesores que realiza
actividades de tutorfa manifesté que la cantidad de pro-
ductos terminados es importante de ser considerada en
su evaluacién, y 13% mencioné que no le parece impor-
tante. Contrario a esto, 57% de los mismos dijo que la
calidad es importante, y sélo 7% afirmé que no lo es. A
44% le parece que también los reportes que se sostienen
con los alumnos tutorados son necesarios de considerarse
en la evaluacién y 12% dice que no lo es.

Cerca de 73% de los profesores encuestados realiza
actividades de gestion, ademds de las docentes, es decir,
pertenece a un cuerpo académico, es miembro de comi-
tés colegiados, consejos técnicos, consejos académicos o
del Consejo Universitario. De éstos, 40% dice estar to-
talmente de acuerdo con que la asistencia a las reuniones
sea un criterio para evaluarlos; 29%, que el grado o nivel
de dificultad en las decisiones tomadas es un criterio muy
importante, mismo porcentaje que afirma que el nimero
de horas dedicadas a este rol es un factor importante en
su evaluacién. Por el contrario, 10, 16 y de nuevo 10%,
respectivamente, no estd de acuerdo con que estos rubros
sean tomados en cuenta al momento de evaluar su activi-
dad como docentes gestores.

Si bien, hasta ahora se ha observado una tendencia en-
tre los docentes a estar de acuerdo con los criterios tomados
en cuenta para la evaluacién de sus roles, en lo referente a
la generacidn y difusién del conocimiento (investigacién),
tienen diferencias de opinién. Los profesores que también
son investigadores conformaron 70% de los encuestados,
por este motivo, los resultados indican que el nimero de
profesores que estd de acuerdo con los criterios de Cona-
cyt, a través del Sistema Nacional de Investigadores, para
evaluar su productividad no es muy diferente del ntimero
de los que no estdn de acuerdo, con 14% y 11%, respec-
tivamente, sin embargo, fueron mds los profesores (34%)
que no conceden importancia a este rubro.

La misma tendencia se da cuando se les pregunta acer-
ca de si estdn de acuerdo con los criterios que utilizan las
comisiones dictaminadoras de su misma institucién (6%
para “totalmente de acuerdo”, 10% para “totalmente en
desacuerdo” y 30% para quienes estdn en medio). Para la
evaluacién de sus pares en aspectos de su productividad
como difusores de conocimientos, 35% estd de acuerdo y
36% estd totalmente de acuerdo. Esto indica que para los
docentes de la uaDY encuestados, su productividad debe
ser evaluada por sus colegas.

25% de los encuestados estd totalmente en desacuer-
do con que su productividad sea evaluada por las auto-
ridades de la dependencia, a 24% le parece indiferente y
21% estd en total acuerdo. 48% estd totalmente en des-
acuerdo con que su productividad sea evaluada por los
funcionarios de las 1Es y s6lo 14% dijo estar totalmente
de acuerdo; 48% estd en total desacuerdo con que las
publicaciones sean avaladas por las autoridades institu-
cionales y 36% estd en desacuerdo con que las autorida-
des avalen su participacién en eventos académicos como
congresos nacionales e internacionales.
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Conclusiones

Es evidente que existe confusién respecto a cudndo la
evaluacién del profesor universitario debe ser formativa,
con fines de mejorar la prictica docente y cudndo debe
ser sumativa para derivar decisiones concernientes a su
carrera docente o permanencia laboral. Debe considerar-
se la importancia de no mezclar estos procesos, ya que
los propésitos de cada uno son diferentes y serfa injusto
usarlos de manera indistinta.

Queda claro también que para que una evaluacidn sea
justa y equitativa, ésta debe considerar diversos aspectos
del profesor y contar con criterios diferenciales para eva-
luar al profesor universitario, no solamente en funcién de
sus responsabilidades especificas, dependiendo del tipo
de contrato, drea de conocimiento, nivel y categoria y
otros factores contextuales e importantes de considerar.

El andlisis de la normatividad existente y la descrip-
cién del MEFI, evidencia una gran brecha entre las vi-
siones ideales del desempeno docente y las condiciones
reales y diversas en las que los profesores se desempefian.

Es necesario contar con criterios y procedimientos de
evaluacién mds explicitos y objetivos que tomen en cuen-
ta la opinién de los profesores mismos y aspirar a encon-
trar mecanismos sistemdticos y continuos de evaluacién
docente que lleven primero a un proceso de reflexion, de
andlisis, comprensién y retroalimentacién que permita
precisar estrategias de mejora y desarrollo. En segundo
término, habrd que delimitar los alcances de la evalua-
cién sumativa, sus reglas y procedimientos.

Debido a lo anterior, se deben implementar meca-
nismos de evaluacién sistemdticos con criterios claros y
especificos que permitan valorar las competencias profe-
sionales del docente, con base en sus logros, para el me-
joramiento de la practica en el aula.

Para que sea justa, la evaluacién docente debe ser
multidimensional y considerar informaciones derivadas
detodoslosactores que se relacionan con las actividades del
personal académico, como son: director, estudiantes y
pares.

La evaluacién de la funcién docente abarca la tota-
lidad del quehacer institucional de un profesor en rela-
cién con las actividades que le son asignadas en su rol de
docente, incluyendo las distintas practicas de gobierno
y gestién, produccién y distribucién del conocimien-
to, concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje y
el modo en que éstas se articulan entre si, lo cual con-
figura el perfil de una determinada universidad (Vain,

1998:33).

Derivados del andlisis previo, algunos de los proble-
mas observados en las experiencias de evaluacién de la
docencia pueden resumirse como:

1. Falta de precisién en los propésitos de la evaluacién
de la docencia, sea el de control académico-adminis-
trativo y el de mejoramiento de la préctica docente,
es decir, ;cudndo la evaluacién es sumativa y cudndo
formativa?

2. No hay participacién directa de los profesores en los
procesos de evaluacién inmediatos a su desempefio,
por lo que es necesario contar con su opinién en es-
tOSs procesos.

3. Hay un vacio entre los ideales pedagégicos del mo-
delo académico y las pricticas reales y diversas de los
profesores en la vida académica cotidiana.

4. Existen diversos pardmetros para diferentes estadios
de la carrera docente universitaria; también hay cri-
terios disimiles para el ingreso, promocién y perma-
nencia de los académicos.

5. La evaluacién de la permanencia involucra una serie
de aspectos legales y normativos que hasta ahora no
se han analizado plenamente.

En general, la evaluacién del profesor universitario
necesita ser sistemdtica y diferenciada para afrontar la
complejidad de la labor docente. La evaluacién docente
debe ser esencialmente un proceso académico colegiado
con reglas claras y consecuencias predecibles. El docente
debe ser considerado como un sujeto colectivo e indivi-
dual, respetando su identidad, su autonomia, la comple-
jidad de las actividades que desarrolla, el contexto y las
instituciones donde se inserta, los marcos regulatorios y
las condiciones laborales, entre otros aspectos. Su desa-
rrollo académico y profesional deberia ser reformulado
con base en procesos de evaluacién colegiados, flexibles y
adaptados a las distintas situaciones y necesidades y retos

del profesor.

Por eso, en la UADY, es necesario avanzar hacia un
modelo integral de evaluacién de la docencia universita-
ria, que atienda las complejidades y particularidades de
esta actividad y contribuya al desarrollo personal y profe-
sional del docente, asi como a la mejora de la institucidn.

Existe una gran brecha entre las aspiraciones del
modelo educativo y las practicas concretas, operativas y
cotidianas de evaluacién del profesor y sus consecuen-
cias. Ante esta dualidad, vale la pena considerar si la eva-
luacién del profesor universitario debe ser bdsicamente
formativa, con la intencién de mejorar continuamente su
desempefio docente y no docente, o proponer una eva-
luacién sumativa, sea ésta con fines punitivos o de pro-
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mocién. En el estado actual de cosas, resulta necesario
continuar con el proceso de consulta reflexiva, incluyente
y sin precipitaciones, a los mismos profesores que serdn
sujetos de la evaluacion.
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