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Prologo

El texto que el lector tiene en sus manos representa un esfuerzo colectivo
por documentar, sobre la base de la investigacion educativa, las posibi-
lidades de innovacion tanto del modelo de competencias como de otras
estrategias que recientemente han cobrado una presencia creciente en
las reformas curriculares y en las aulas de nuestro pais. Las compilado-
ras han conseguido integrar una diversidad de discursos tedricos, encua-
dres metodoldgicos y propuestas de intervencion que ponen en relieve
una gama de posibilidades, y al mismo tiempo permiten identificar una
agenda pendiente y un conjunto de restricciones a considerar.

No cabe la menor duda de que las principales reformas curricula-
res a partir de la década pasada y, por ende, la formacion docente, la
elaboracion de textos y materiales para la ensefianza, el cambio en los
procesos de gestion, entre otros, han dejado en el centro de la discusion
al enfoque de las competencias. En el analisis de la produccion curricu-
lar sobre esta cuestion que se publico en los noventa y en los primeros
anos del presente milenio, un grupo de investigadores' encontramos
una dispersion de significados en lo que los tedricos y los disenadores
del curriculo entienden por “competencia”, y, mas alla de esto, un pe-
ligroso reduccionismo que impide recuperar el potencial educativo del
enfoque.

Una importante critica al curriculo por competencias que se ha ve-
nido planteando desde entonces en distintos rincones del orbe, es que
en muchos casos se adopta una vision pragmatica, reduccionista y téc-
nica, que al parecer es la que esta proliferando hoy en gran parte de los

1. Diaz Barriga, E y E. Lugo (2003), “Desarrollo del curriculo”, en: A. Diaz Barriga, (coord.),
La investigacion curricular en México. La década de los noventa, México, Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa, COMIE/SEP/CESU, coleccion: La Investigacion Educativa en México
1992-2002, vol. 5, cap. 2, pp. 63-123.



Frida Diaz Barriga

proyectos educativos y curriculares. Con frecuencia, la “competencia”
queda reducida al dominio de un “saber hacer” procedimental y de cor-
te técnico, como una via que solo permite definir registros de tareas o
comportamientos discretos y fragmentados, en una dindmica que solo
ha conducido a “disfrazar” de proceso de cambio un conjunto de pos-
turas aparentemente superadas. Al parecer, uno de los principales pro-
blemas con el curriculo por competencias ha sido pasar de la logica
de las competencias técnico-laborales a la definicion de competencias
académicas y socio-funcionales y, sobre todo, a plantear las competen-
cias en términos de capacidades y aprendizajes complejos que ocurren
en contextos situados. Con frecuencia, la nocion de competencia remite
a los disenadores educativos y a los docentes a identificar un conjun-
to de conocimientos, habilidades y actitudes supuestamente integrales,
pero que al momento de traducirse en programas concretos vuelve a
privilegiar los primeros (en su vertiente de conocimiento declarativo
o informacién acabada), en detrimento de los dos dltimos, y no logra
establecer su articulacion con situaciones problema abiertas.

En este libro, en dos de sus capitulos, el primeroy el tltimo, se abor-
da el tema de las competencias desde la perspectiva de su adopcion en
una comunidad educativa de nivel bachillerato, y desde la posibilidad
de proceder a su evaluacion con el apoyo de herramientas informaticas.
En el primer caso, se logra desentranar la complejidad del concepto
mismo y su traslado al modelo educativo institucional, pero ante todo,
se muestra la necesidad de promover un cambio sistémico, no solo en
las estructuras curriculares formales o en los programas de las asignatu-
ras. Los resultados que se ofrecen en relacion con la perspectiva de los
expertos en disefio y los docentes, que son los responsables ultimos de
concretar el cambio didéctico en sus aulas, muestran que ain no hay la
suficiente claridad respecto de lo que implica una practica docente por
competencias, y que las mayores demandas se centran en la necesidad
de una verdadera apropiacion de los aspectos metodoldgico-didacticos
del enfoque, donde el asunto de la evaluacion del aprendizaje de com-
petencias representa un gran desafio. Y precisamente sobre el tema de
la evaluacion en el noveno capitulo, a decir de su autor, se ofrece la
posibilidad de desarrollar soluciones apropiadas que incentivan el de-
sarrollo de competencias computacionales en los estudiantes, mediante
el empleo de las aplicaciones creativas de la web 2.0y de la elaboracion
de portafolios electronicos. Por otro lado, la evidencia de aprendizaje
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Prologo

gestionada en linea ofrece informacion de primera mano, tanto para
impulsar proyectos de innovacion educativa como para investigar los
procesos de aprendizaje y ensefianza en si mismos.

Resulta evidente que no se puede hablar de innovacion educativa
gracias a la introduccién del modelo de competencias si no se piensa
en el cambio de los paradigmas educativos y en la innovacion del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje en sentido amplio. Esto quiere decir que
las competencias “no van solas”. El cambio no solo implica identificar
un sofisticado referencial de competencias o tomar postura respecto
de la babel en que se han convertido los distintos discursos sobre com-
petencias en educacion. Al mismo tiempo hay que pensar en una nue-
va estructura y organizacion curricular, y, sobre todo, en cuestionar y
transformar mentalidades y practicas. Es decir, habra que replantear las
précticas educativas, revisar nuestras propias concepciones y enfoques
didécticos respecto de lo que implica ensefar, aprender, evaluar. En
este punto, en el libro se han incorporado con acierto sendos trabajos
que tratan el tema del aprendizaje, las estrategias didacticas, la tutoria
o las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC). En algunos
de los capitulos se toma postura a favor del constructivismo (también
hay que reconocer la existencia de “miradas constructivistas”,? no de un
enfoque unitario), y por ende se exploran las posibilidades de aprender
de manera significativa. Asi, en el capitulo tres se recupera la estrategia
heuristica UVE de Gowin, y en el cuatro se propone el uso de paginas
web para aprender significativamente. Por su parte, en el capitulo cinco
se utilizan los foros de discusion para promover la cooperacion, mien-
tras que en el capitulo dos se aborda la posibilidad de adquirir estrate-
gias de aprendizaje, entre las que destacan los ordenadores graficos y
los esquemas. El tema cobra sentido y se vincula asimismo con el de la
adquisicion de competencias, debido a que, como bien se plantea en
este libro, hay que establecer la relacion entre estrategias y competen-
cias, tema que auin forma parte de la agenda educativa pendiente en
muchas de nuestras instituciones de nivel superior y medio superior. No
obstante, para algunos autores “aprender como aprender” es la estrate-
gia basica para enfrentar el futuro en el marco de la sociedad del cono-
cimiento, pero, al mismo tiempo, las TIC se posicionan como recursos
basicos para aprender.

2. Hernandez, G. (2006), Miradas constructivistas en educacion, México, Paidés.

11
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La incorporacion de las TIC como innovacion didactica se encuentra
presente en varios capitulos de esta obra. Actualmente existe una pre-
ocupacion genuina respecto de como disenar y conducir la ensefanza-
aprendizaje en linea via Internet, ya sea en la modalidad totalmente
virtual o a distancia, o bien, en episodios que combinan la virtualidad
con la presencialidad (b-learning o aprendizaje mixto). El papel pro-
tagonico parecen asumirlo las tecnologias de la informacion y comu-
nicacion (TIC) que median el proceso educativo, pero el problema de
fondo es dilucidar si su empleo estd conduciendo a cambios sustanciales
en el paradigma educativo prevaleciente. Los autores de esta obra son
conscientes de que, de acuerdo con especialistas internacionales en el
tema, se ha tendido mas bien a una extension de los modelos educativos
presenciales de corte transmisivo-receptivo en dicho proceso de incor-
poracion de las TIC en la educacion. Habra que entender que, dada
la multideterminacion del fendémeno educativo, y debido a la diversi-
dad de contextos socioeducativos, de oportunidades y restricciones en
ellos, los resultados de los estudios sobre el uso de las tecnologias en la
educacion y del éxito de esta para promover competencias estan ain
lejos de ser concluyentes. En lo particular, mas alla de indagar si los
usuarios se sienten o no comodos en los entornos virtuales, hay que
generar reportes de investigacion respecto de como intervienen las TIC
en los procesos de construccion del conocimiento, motivacion, colabo-
racion, solucion de problemas, mediacion, etc. Tenemos que reconocer
que este es un campo joven de investigacion en nuestras universidades,
y en buena medida el reto también implica desarrollar metodologias
de investigacion apropiadas para indagar como operan los mecanismos
de influencia educativa cuando la mediacion del aprendizaje ocurre a
través de las tecnologias informaticas. El lector encontrard en este libro
aportaciones muy interesantes en las direcciones sefialadas (capitulos
dos, cuatro, cinco, nueve), que pretenden iniciar un camino hacia la
comprension del aprendizaje mediado por tecnologias en la realidad
circundante a nuestras instituciones educativas.

Puesto que “los estudiantes de bachillerato estan habituados a ser
evaluados y calificados por otros”, es innegable que no solo tenemos
que cambiar los instrumentos con los que evaluamos el aprendizaje,
sino también la cultura de la evaluacion existente. En el capitulo ocho
de la obra se considera que la evaluacion basada en la retroalimenta-
cion del docente puede funcionar a la vez como una estrategia didac-
tica exitosa. No obstante, se requiere involucrar de manera constante
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y sistematica a los estudiantes en practicas responsables de evaluacion
del aprendizaje, que incidan de manera directa en una parte de sus ca-
lificaciones o notas. En la investigacion conducida, se encontré que los
estudiantes tienen sentimientos de rechazo hacia herramientas evalua-
tivas como el examen, pero, paraddjicamente lo consideran como un
instrumento necesario y util para evidenciar su aprendizaje.
Finalmente, otro grupo de trabajo incorporado en la obra aborda el
tema de las tutorias. La tutoria académica en educacion superior tam-
bién se comienza a introducir en las instituciones de educacion superior
(IES) a principios del milenio, con un fuerte impulso de la ANUIES (Aso-
ciacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Supe-
rior). La posibilidad de apoyar al alumnado en su trayecto formativo,
mediante acciones de orientacion y formacion de habilidades para des-
envolverse de manera exitosa en el curriculo y la ulterior vida profesio-
nal, se estd asociando hoy en dia a la instauracién de sistemas de tutoria
académica, una tendencia cada vez mas extendida en las instituciones
educativas de nivel superior y en el bachillerato. Una de sus principa-
les impulsoras (Fresan, 2001),* considera que la tutoria académica es
una alternativa para mejorar la calidad académica y la eficiencia de la
educacion superior, pues se orienta a atender problemas como la repro-
bacion y a prevenir la desercion del estudiantado. Detrés del concepto
de tutoria subyace la idea de que hay que facultar o fortalecer al estu-
diante (incluso aqui se incorpora el discurso de fomentar competencias
y aprendizajes complejos, para la vida), y que esto puede promoverse
desde el curriculo, mediante programas institucionales, proyectos y ac-
ciones diversas, asi como mediante la instauracion de redes de apoyo
y actuaciones concretas de los agentes educativos en el contexto del
aula y en relacion con distintas asignaturas o espacios formativos. Esta
vision, cuyos fundamentos son muy diversos y abarcan no solo el cons-
tructivismo sino también las teorias criticas, e incluso el humanismo,
dan la pauta en nuestro pais al surgimiento de programas de fortaleci-
miento, tutoria académica y educacion para la vida en diversos contex-
tos y modalidades. En el sexto capitulo de este libro se discuten las com-
petencias del tutor de nivel bachillerato, y se ofrecen resultados de un

3. Fresan, M. (coord.) (2001), Programas institucionales de tutoria. Una propuesta de la ANUIES
para su organizacion y funcionamiento en las instituciones de educacion superior, México,
ANUIES.

13



Frida Diaz Barriga

estudio empirico que permiten identificar los aspectos contextuales que
hay que atender para que la tutoria logre su cometido. Es importante
resaltar que los propios profesores identifican como primordial para el
éxito de la accion tutorial rasgos personales y de inteligencia emocional
o social. A su vez, en el capitulo siete se hace una exploracion del tra-
bajo tutorial desarrollado en un centro universitario y se ofrece como
alternativa el empleo de las TIC como apoyo a dicho trabajo.

Estoy segura de que esta obra, caracterizada por la diversidad de
planteamientos y propuestas, permitira al lector recuperar perspectivas
de andlisis e intervencion del mayor interés para acercarse a la realidad
propia del contexto educativo donde se desenvuelve. Al mismo tiempo,
espero que permita a las autoridades y los tomadores de decisiones, a
los disefiadores del curriculo o los responsables de los programas de
formacion docente, recuperar la problematica aqui planteada y resigni-
ficar las aportaciones y propuestas de solucion que se ofrecen. Enhora-
buena a los autores.

Frida Diaz Barriga
UNAM
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El curriculum del bachillerato
general por competencias (BGC)
de la Universidad de Guadalajara

Rocio Adela Andrade Cdzares’

Resumen

En el presente trabajo se aborda como tema principal el curriculum
del bachillerato general por competencias (BGC) de la Universidad de
Guadalajara. Para contextualizar el tema en cuestion, en un primer
momento se hace una introduccion acerca del Sistema Nacional de
Bachilleratoy el Marco Curricular Comun que propone la Secretaria de
Educacion Publica (SEP). Después se enfoca la atencion de este escrito
en el curriculum del BGC, con el documento original aprobado en 2007
por el Consejo Universitario de Educacion Media Superior (CUEMS),
y se dan algunas de sus caracteristicas. Posteriormente se hace men-
cion del ajuste operativo (2008a) y del documento base (2008b), se des-
tacan los aspectos de tipo curricular: tipos de competencias, concepto
de competencias, estructura de la propuesta, teorias de referencia y
comentarios generales.

El método de andlisis de datos cualitativos que se utiliz6 en esta in-
vestigacion hace referencia al proceso de codificacion abierta y axial que
forma parte de la teoria fundamentada y que es propuesto por Strauss y
Corbin (2002). Dicho proceso se utiliza como base para el anélisis de las
entrevistas a profesoras participantes expertas en el diseno curricular

1. Correo electrénico: rocioandrade2002@yahoo.com.mx
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del BGC, donde resaltan aspectos como: disefio curricular, proceso de
capacitacion docente, planes de estudios, abordaje de las competencias,
entre otros aspectos que son importantes para comprender el desarro-
llo curricular del BGC.

Palabras clave: curriculum, bachillerato general por competencias,
enfoque de competencias, practica docente.

Summary

In this paper, the main theme is the general baccalaureate competencies
curriculum (GBCC) of the Guadalajara University. At first of the text is
an introduction of the national high school system, and the common
curriculum framework proposed by the SEP contextualizing the topic at
hand. After, it was focused the attention of this writing in the GBCC with
the original document approved in 2007 by the university council of
senior high schools (UCSHS), and there are some features of this docu-
ment. Subsequently, it was referred the operating adjustment (2008a)
and the base document (2008b) highlighting aspects of curriculum such
as: skills types, competencies concept, proposal structure, reference
theories and general comments.

The method of qualitative data analysis that was used in this investi-
gation refers to the process of open and axial coding which is part of the
grounded theory proposed by Strauss and Corbin (2002). This process
was used as the basis for the analysis of expert teachers interviews invol-
ved in the process of curriculum design of GBCC, where is highlighted
aspects such as: curriculum development, teacher training process, cu-
rriculum, addressing skills, among other things that are important for
the understanding of the GBCC curriculum development.

Key concepts: curriculum, general baccalaureate competencies cu-
rriculum, competence approach and teaching practice.

Introduccion
El presente trabajo acerca del bachillerato general por competencias

de la Universidad de Guadalajara (UdeG) es parte de algo mas amplio
que se estd desarrollando y que constituira una tesis doctoral. El interés
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por las competencias en educacion surge en lo personal desde el afio
2004, fecha en que algunos profesores me solicitaron apoyo para estruc-
turar un curriculo con este enfoque. En 2005, al ver que el enfoque
cobraba fuerza, tomé varios cursos; empecé ademds a vincularme con
los bachilleratos, con el interés de participar en los procesos de rediseno
curricular, fue entonces cuando recibi la invitacion para colaborar en el
comité de disefio y evaluacion curricular del nivel medio superior de las
escuelas preparatorias de la Universidad de Guanajuato.?

Cuando ingresé al doctorado en educacion de la UdeG, me enteré
del proceso curricular que estaban desarrollando en los bachilleratos de
esta institucion, por lo que poco a poco fui acercandome a este contexto
universitario y me interesé esta experiencia que se estaba terminando
de gestar en el nivel medio superior de la UdeG. Es de esta forma como
se da mi acercamiento con el nivel medio superior de la UdeG, a partir
del cual comienzo a trabajar el tema del BGC como parte de mi trabajo
de tesis. En este capitulo lo que se presenta es un avance; de manera
especifica, se centra la atencion en los documentos curriculares que dan
sustento al BGC de la UdeG.

En un primer momento de este trabajo se abordan aspectos del sis-
tema nacional de educacion media superior en México, proceso que
converge con el cambio curricular en la UdeG; después se hace men-
cion de la propuesta del curriculum del bachillerato general por com-
petencias (2007) y de sus caracteristicas generales, para continuar con
un analisis de los documentos curriculares que se produjeron en el ano
2008. Resalta la informacion del documento base (2008b), que en la
actualidad guia la practica docente de los profesores de las escuelas
preparatorias de la UdeG.

En este trabajo también se presenta la informacion que se rescata a
partir de dos entrevistas con informantes clave, participantes en el pro-
ceso de disefno del curriculum del BGC, de donde se obtienen experien-
cias de diversos aspectos que permiten dar cuenta de como se percibe
el desarrollo curricular del BGC desde la mirada de las entrevistadas,
que son expertas con amplia experiencia en el nivel medio superior y
docentes en este plan de estudios del BGC.

2. Antes de ingresar al doctorado en educacién de la UdeG, trabajaba en la Universidad de
Guanajuato y estaba a cargo del Programa de Desarrollo Curricular a nivel institucional,
cuando aun el sistema académico-administrativo era coordinado por la administracion cen-
tral, con sede en la ciudad de Guanajuato.
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Contexto

En México el bachillerato se ubica después de la educacion basica; de
manera mas especifica, es posterior a la secundaria y anterior a la edu-
cacion superior (licenciatura, o las opciones, como las universidades
tecnologicas —UT—, que ofrecen carreras técnicas en un menor tiempo
para que el egresado se incorpore al sector productivo).

Los estudiantes que ingresan a la educacion media superior (EMS)
tienen una edad que fluctia entre quince y diecinueve afos, la duracion
promedio de este nivel educativo es de seis semestres en el caso de las
instituciones que operan los planes de estudios bajo un modelo curricu-
lar por asignaturas; en las que se postulan por la modalidad de créditos,
este nivel se cursa en cuatro o cinco semestres de manera aproximada, o
en un numero mayor, de acuerdo con la normatividad establecida, que
en general permite el doble de la duracion del plan de estudios como
tiempo maximo para estar inscrito como estudiante.

El Sistema Nacional de Bachillerato en México®

En el presente capitulo se hace un recuento de las competencias en
educacion a partir de la Reforma Integral de la Educacion Media Supe-
rior (RIEMS) y de la elaboracion del Marco Curricular Comin (MCC),
para lo cual se toma en cuenta de manera exclusiva la informacion pro-
porcionada por la Secretaria de Educacion Puablica y la Subsecretaria
de Educacion Media Superior (SEMS), a través de los portales oficiales,
con la finalidad de analizar cudl es la propuesta y como incorpora el
enfoque de competencias.

La SEP, a través de la Subsecretaria de Educacion Media Superior,
establecid para el ciclo escolar 2008-2009, como uno de sus objetivos, la
conformacion del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), para ello se

3. Los documentos de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior pueden consultarse
en la pagina de la Subsecretaria de Educacion Media superior, en: http://www.reforma-iems.
sems.gob.mx/ (consultados el 6 de febrero de 2010) y también revisarse o descargarse los
acuerdos secretariales de la SEP relacionados con el proceso de reforma en la EMS y publica-
dos en el Diario Oficial de la Federacion en la pagina http://www.reforma-iems.sems.gob.mx/
wb/riems/acuerdos_secretariales (consultado el 7 de febrero de 2011).
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analizan las ventajas que se tienen para la elaboracion de una politica
nacional del nivel medio superior (NMS), que son las siguientes:

1:  Reconocimiento universal de todas las modalidades y subsistemas del bachi-
llerato, para ello debera de definirse un perfil de egreso de los estudiantes del
NMS, en donde esté representado el dominio de un universo comin de conoci-
mientos habilidades y actitudes; este deberé concretarse a través de un marco
curricular comin basado en las competencias y entonces este marco comun se
vera reflejado en un certificado comn.

2:  Pertinencia y relevancia de los planes de estudio, lo cual se alcanzard median-
te el marco curricular comin basado en competencias, el cual promovera la
flexibilidad y atendera a las necesidades de formacion diversas.

3: El transito entre subsistemas y escuelas (portabilidad de la educacion), ello
permitird que las constancias o certificados parciales sean reconocidos en las
escuelas destino, esto serd alcanzado a través del marco curricular comun
(Székely, 2007, s.p.).

Lo anterior fue expresado por el subsecretario de educacion media
superior de la SEP (Székely, 2007), en una conferencia magistral dictada
en la Universidad Autonoma de Zacatecas (UAZ) en la cual abordé los
elementos principales que conforman la Reforma Integral de la Educa-
cion Media Superior y el marco curricular comun.

La Reforma Integral de la Educacion Media Superior se fundamen-
ta a partir de cuatro ejes principales:

A) El marco curricular comiin con base en competencias. En el cual se
propone que el curriculo se organice sobre la base de tres distintos
tipos de competencias.

B) La definicion y regulacion de las modalidades de oferta. Las modali-
dades de bachillerato son el escolarizado, semiescolarizado y mixto,
aunque a estos dos ultimos se les identifica mas como sistemas a
distancia o abiertos.

C) Los mecanismos de gestion. Entre ellos se destacan formacion y
actualizacion de profesores, espacios de orientacion educativa y
atencion a las necesidades de los estudiantes, instalaciones y equi-
pamiento, profesionalizacion de la gestion, procesos de evaluacion
integral y transito entre subsistemas y escuelas.

D) El modelo de certificado del SNB. Pretendia la entrega de un certifi-
cado unico a nivel nacional, complementario del que entregan las
propias instituciones educativas (SEP: 2007).
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Figura 1
Competencias del MCC
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La conformacion de un marco curricular comdn para organizar los
curriculos de bachillerato a partir de tres ejes (genéricos, disciplinares
y profesionales) se anuncié desde septiembre de 2007 por la Subsecre-
taria de Educacion Media Superior. En la figura 1 se aprecia la manera
en que se enuncian las competencias en la Reforma Integral de la Edu-
cacion Media Superior.

Acuerdos* secretariales de la SEP y reforma de la EMS

La importancia de los acuerdos secretariales firmados por la SEP radica
en que la conformacion del Sistema Nacional de Bachillerato en un

4. Acuerdos:
442. Establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad.
444. Establece las competencias del MCC del Sistema Nacional de Bachillerato.
445. Conceptualiza y define la EMS para las opciones educativas en las diferentes modalidades.
447. Establece las competencias docentes para la EMS escolarizada.
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marco de diversidad para llevar a cabo la Reforma Integral de la Edu-
cacion Media Superior;® de ser una propuesta, pasa a ser un acuerdo de
aplicacion nacional en todo el territorio de los Estados Unidos Mexi-
canos, a partir de la fecha de su publicacion en el Diario Oficial de la
Federacion.

Se establecen para ello los lineamientos para su aplicacion, las com-
petencias genéricas y disciplinares,® las orientaciones para la construccion
de las competencias profesionales, la operatividad curricular, las compe-
tencias docentes’, entre otros aspectos. Se enuncia como fecha de inicio
para la conformacion del Sistema Nacional de Bachillerato el ciclo esco-
lar 2008-2009, y el ciclo 2009 -2010 para su operacion en todas las institu-
ciones que operan la EMS a través de los diferentes subsistemas.

Estos documentos de la SEP, formaron parte de una propuesta en
un inicio; posteriormente se reglamento a través de los acuerdos secre-
tariales publicados en el Diario Oficial de la Federacion, lo cual lleva de
manera especifica su caricter de obligatoriedad en todo el territorio
nacional. En México la SEP es la institucion que coordina el sistema
educativo nacional; por tanto, si los acuerdos 442, 444, 445 y 447 son a
su vez establecidos como documentos rectores nacionales para guiar la
aplicacion de la reforma integral del bachillerato, esto conlleva enton-
ces varios sentidos, como el de la obligatoriedad, la politica oficial, lo
normativo, lo aceptado, lo que se debe promover desde la 16gica oficial
en las instituciones de nivel medio superior, sean publicas, particulares
o universitarias (aunque, respecto del bachillerato universitario, las uni-
versidades publicas tienen autonomia y hacen uso de ese derecho para
decidir como y hasta donde aceptardn y desarrollaran la RIEMS en sus
planteles).

Como el proceso de reforma de la EMS se da sobre la marcha respec-
to de la firma de los acuerdos de la SEP, también surgen en diferentes
fechas. Por ejemplo: acuerdos 442, 444, 445 y 447 se dieron entre los

5. Para mayor informacion puede consultarse la pédgina: http://www.reforma-iems.SEMS.gob.
mx/.

6. Las competencias genéricas, disciplinares y profesionales se definen en el articulo 2, del
Acuerdo 444 de la SEP.

7. Articulo 3 del acuerdo 447: “Las competencias docentes son las que formulan las cualidades
individuales, de caracter ético, académico, profesional y social que debe reunir el docente de
la EMS, y consecuentemente definen su perfil.”
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meses de septiembre y octubre de 2008. En cambio, el 4498 se publica en
el Diario Oficial de la Federacién en diciembre de 2008, el 480° en ene-
ro de 2009, el 486'° en abril de 2009 y el 488! aparece en junio de 20009.

Respecto de su importancia, se destaca el 488, en el cual se hacen
modificaciones a los acuerdos anteriores publicados en 2008; por ejem-
plo, al diagrama 111.1.5," en que se aborda el marco curricular del Siste-
ma Nacional de Bachillerato, se incorporan a dicho cuadro las discipli-
nas de derecho, filosofia, ética, 16gica y estética; también deroga la nota
a pie de pagina num. 26 que aparecia en el acuerdo 442, en la cual se
hacia referencia a la filosofia, la ética y la estética como competencias
transversales, situacion que a nivel nacional provoco la inconformidad
de los filésofos, que reclamaban que se habia aniquilado la filosofia en
el proceso de reforma.

En el acuerdo 488 se hace una modificacion al 444 para agregar
disciplinas como filosofia, €tica, estética y derecho, en el cuadro que se
incluye en el articulo 7 de dicho acuerdo 444, y se anexa una nota acer-
ca de las humanidades y las ciencias sociales, las cuales se reconocen
como dos campos disciplinares distintos. Ademas, respecto del acuerdo
447, se adiciona a través del acuerdo 488 el articulo 5, que establece las
competencias de los profesores de las modalidades no escolarizadas y
mixtas, que se complementan con las que establece el acuerdo 447.

Revision de la literatura

Para este capitulo se hace la revision de los tres documentos ejes del
bachillerato general por competencias en la Universidad de Guadala-
jara, tales como: el plan de estudios del BGC 2007, el ajuste operativo
(2008a) y el documento base (2008b).

8. 449. Establece las competencias que definen el perfil del director en los planteles que impar-
ten EMS.

9.  480. Establece el ingreso de las instituciones educativas al Sistema Nacional de Bachillerato.

10.  486. Establece las competencias disciplinares extendidas del bachillerato general.

11.  488. Por el que modifica los acuerdos 442, 444 y 447, por lo que establece el Sistema Nacional
de Bachillerato en el marco de diversidad; las competencias que constituyen el SNB, asi como
las competencias docentes para quienes impartan la EMS en la modalidad escolarizada.

12. Dicho diagrama se encuentra en el acuerdo 442 en la pagina 44,y en el acuerdo 488 la correc-
cion esta en la primera y la segunda paginas.
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La reforma curricular en el bachillerato general por competencias
(BGC) de la Universidad de Guadalajara

Las instituciones que ofrecen la educacion media superior y que atn
no hacen su cambio curricular al enfoque por competencias deben pre-
pararse para iniciar los trabajos de reforma y redisefiar sus planes de
estudios por competencias. En el caso de la UdeG, la operacion del
bachillerato general por competencias se inicid en el ciclo 2008B a nivel
piloto en catorce escuelas preparatorias (de la Zona Metropolitana y
regionales), entre las que se encuentran en la Zona Metropolitana de
Guadalajara, la escuela preparatoria de Jalisco y las preparatorias 6, 12,
15 y la vocacional, asi como la preparatoria de Tonald y Tonald Norte.
En los planteles regionales, el nuevo sistema de bachillerato comenzé
en las preparatorias de Tequila, Tala, Zapotlanejo, Zapotiltic, Lagos de
Moreno, San Juan de los Lagos y Chapala.

El proceso de cambio curricular en la UdeG se inici0 desde antes
que la SEP comenzara a promover los planes de estudio por competen-
cia en el NMS, en 2007; el SEMS de la UdeG emprendio el trabajo de
evaluacion del plan 1992 durante el periodo 2003-2006, y luego con el
proceso de diseno curricular bajo el enfoque de competencias; por tal
motivo, el 7 de marzo de 2007 se aprobo en consejo universitario el cu-
rriculo por competencias para el bachillerato general, el que después se
adapto con las propuestas hechas por la SEP en el 2007; por esta razon,
el SEMS de la UdeG se convierte en una de las instituciones pioneras en
este proceso de la reforma curricular a nivel nacional.

Las competencias y su organizacion en el curriculo
del bachillerato general por competencias (BGC)

El plan de estudios del BGC aprobado en marzo de 2007% tiene un perfil
de egreso que se sustenta en competencias clasificadas como transver-

13.  Este curriculo se aprob6 en Consejo Universitario de Educacion Media Superior (CUEMS)
el 2 de marzo de 2007, y no entr6 en operacion tal como estaba planteado de forma original
(y aprobado en el dictamen 01/10/07; en la Consideracion décimo octava se especifica que
debera ser sometido a la dictaminacion del H. Consejo General Universitario de la UdeG).
En mayo de 2007 se dan cambios en la direccion del SEMS, y queda en dicho cargo la maes-
tra Ruth Padilla; en su administracion se hacen modificaciones al documento del BGC 2007
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sales y genéricas (ver cuadro 1); tiene las siguientes caracteristicas en su
modelo educativo:

* Centrado en el aprendizaje

* Orientado al aprendizaje significativo

* Por competencias

* Flexible

* Realmente constructivista

* Enlazado a la reforma de secundaria y con el nivel superior

* Auto actualizado

* Con evaluacion del aprendizaje tendiente a la metacognicion

+ Util para la vida (Haro, Padilla, Parga y Pefia, 2007, t. I, p. 152).

La propuesta general de este curriculo era que el estudiante cursara
300 créditos, divididos de la siguiente manera:'* 13 créditos en 3 uni-
dades de aprendizaje (UA) de tipo base, 174 créditos distribuidos en 28
UA de tipo bésicas, 57 créditos en UA de tipo avanzadas (el numero de
UA podia variar segun el nimero de créditos de cada una 'y de como el
estudiante estructurara su carga), y 56 créditos en especializantes (era
variable el nimero de UA).

Una de las caracteristicas importantes de este plan de estudios
(2007) fue el planteamiento de flexibilidad (elegir materias, cargas, ho-
rarios, profesores) y la modalidad por créditos, que permitia incluso
cursar el total de los mismos en un lapso de entre dos y cuatro afos.
Otra era el planteamiento que hacia de las trayectorias académicas, que
estaban constituidas por unidades de aprendizaje avanzadas con el 57%

(de estructura, créditos, modalidad, aunque retoma la esencia del BGC 2007), cambios que
son aprobados por la comisién conjunta de educacion y hacienda del H. Consejo Universitario
General el dia 24 de julio de 2008 en el Dictamen 1/2008/169, como respuesta al dictamen
1/02/08, de fecha 5 de junio de 2008, donde se propone la creacién del Bachillerato General
por Competencias.

14. UA base: eran tres de tipo obligatorio que los alumnos debian cursar inmediatamente después
de ser admitidos.
UA basicas: se cursan después de las UA base, son de tipo obligatorio y el estudiante las cursa
durante su trayecto escolar de acuerdo con su ritmo y a su propia eleccion.
UA avanzadas: son de tipo propedéutico, son elegidas por los estudiantes de acuerdo con sus
intereses, pueden ser simultaneas con UA bdsicas o especializantes, pero deberan cursarse
después de las UA base. Se tienen en cuenta los pre-requisitos.
UA especializantes: tienen caracteristicas similares a las avanzadas, pero estas estan vincula-
das con competencias de tipo laboral; una vez cursados los créditos correspondientes, se le
otorgara al estudiante un diploma.
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de los créditos, que referia al 19% del plan de estudios, y las UA espe-
cializantes con un total de 56% de los créditos, que representaban el
19% de la carga curricular; ademaés, otorgaba un diploma al estudiante
al haber cursado las competencias de las UA (que eran de tipo laboral),
por lo que se constituian como una salida lateral del plan de estudios.

Respecto de la forma de abordar las competencias, existen diferen-
cias importantes en los tres documentos rectores de la UdeG para el
curriculo del bachillerato general por competencias (BGC), las que se
plasman a continuacion (cuadro 1).

Cuadro 1
Comparacion de los documentos del SEMS de la UdeG

Bachillerato general por  Bachillerato general por Bachillerato general por
competencias competencias (ajuste competencias (documento
(documento base, 2007)  operativo, 2008a) base, 2008b)
Competencias Transversales: Son
transversales: competencias de tipo
1. Educacion para la paz actitudinal, que tienen
2. Educacién para la como intencién promover
libertad los valores (mision y vision)
3. Educacion para la de la Universidad de
criticidad Guadalajara.
4. Educacion para la
sustentabilidad
5. Educacién para la
globalocalizacién
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Bachillerato general por
competencias
(documento base, 2007)

Bachillerato general por
competencias (ajuste
operativo, 2008a)

Bachillerato general por
competencias (documento
base, 2008b)

Competencias genéricas:

1.
2.

Comunicacion
Pensamiento
matematico

. Comprension del

hombre
Comprension de la
naturaleza
Formacion para el
bienestar (Haro et al.,
2007)

Genéricas: Competencias
que corresponden a los ejes
curriculares de formacion,
que los estudiantes
aplicaran conforme a su
contexto y nivel educativo.
Por ejemplo: comunicacion,
pensamiento matematico,
comprension del hombre,
comprension de la
naturaleza y formacién
para el bienestar.

Genéricas: “Son los atributos
que debe tener un estudiante
universitario al finalizar su
plan de estudios. En ellas

se pueden recoger aspectos
genéricos de conocimientos,
habilidades, actitudes

y valores; es decir, las
capacidades desarrolladas
que debe tener cualquier
egresado. Se trabajan
transversalmente en los
espacios curriculares de las
unidades de aprendizaje”
(UdeG, sEMS, 2008b: 46).
Este tipo de competencias,
son de tipo transversal, por lo
cual deberan estar presentes
durante todo el desarrollo del
plan de estudios.

Basicas: Se integran a las
competencias genéricas
y se derivan de los rasgos
del perfil de egreso.

Son saberes generales
que ayudan a resolver
problemas y elaborar
productos en contextos
determinados.

Especificas: Son
competencias de los
ambitos disciplinarios
(conceptual, procedimental
y actitudinal).

Especificas: Son integradas
por conocimientos,
habilidades, actitudes

y valores de un campo
disciplinar que deben

ser desarrolladas por los
estudiantes, en diferentes
contextos y situaciones a lo
largo de toda la vida (UdeG,
2008b. Cfr. sep, 2008).
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Como se aprecia en el cuadro 1, en el documento del ajuste operati-
vo (2008a) se retoma la clasificacion de competencias al estilo del pro-
yecto Tuning, y en el documento base (2008b) del bachillerato general
por competencias se consideran solo las genéricas y las especificas.

Algo importante de resaltar es que, como la UdeG ya tenia su cu-
rriculo por competencias aun antes de que saliera la propuesta de la
RIEMS, se hicieron adaptaciones en consideracion de lo que dispuso la
SEP, pero ya no se cambi el nombre de las competencias, por lo que
no se utiliza la denominacion de la SEP (basicas, disciplinares y profe-
sionales).

Respecto de las competencias genéricas que se consideran en el
curriculo del bachillerato general, en la figura 2 se aprecian, del lado
izquierdo, las competencias mas basicas, y del lado derecho las de tipo
mas complejo.

Figura 2
Competencias genéricas

Pensamiento matematico
Comunicacian

Nivel de complejidad

Basica Compleja

Fuente: Universidad de Guadalajara, SEMS, 2008b: 47,

En la figura 3 se observan las competencias genéricas superpuestas a
las competencias especificas; la misma relacion se aprecia de izquierda
a derecha, que va de lo mas basico a lo mas complejo; por lo tanto, el
nivel de complejidad mayor de la competencia se ubica del lado derecho
del cuadro (tanto en la competencia genérica como en la especifica).
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Figura 3
Competencias genéricas y especificas

Pensamiento matematico
Comunicacion
"Clasifica y Interpreta

estructura procedimientos
logico-
matematicos
Analiza y Formula
comunica problemas

Mivel de complejidad

Basica
Fuente: Universidad de Guadalajara, SEMS, 2008b: 47.

Las competencias genéricas se relacionan con los rasgos que plantea el
BGC en el perfil de egreso, y las competencias especificas de la UdeG
son como el andlogo de las competencias disciplinares que propone la
SEPy que estan en relacion con el desarrollo de las unidades de aprendi-
zaje. Aunque la UdeG, por ser un bachillerato general, no opera con las
competencias profesionales (laborales), en el caso de los bachilleratos
técnicos, que también coordina la UdeG, si es una opcidn necesaria
hablar de competencias profesionales, no asi en el BGC.
En el documento base de septiembre de 2008:

La propuesta [del] BGC gira en torno a 5 ejes curriculares: comunicacion, pensa-
miento matematico, comprension del ser humano y ciudadania, comprensién de
la naturaleza y formacion para el bienestar. Resulta conveniente utilizar estos ejes
como agrupadores de competencias genéricas, tal como lo plantea el MCC, que
es el referente de los principios orientadores. Como consecuencia, se conserva la
identificacion de las competencias genéricas con los ejes curriculares y la descrip-
cion de los rasgos del perfil, y con ello se atienden los criterios de contenido y
forma contemplados en el MCC (Universidad de Guadalajara, SEMS, 2008b; 46).
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Como se observa, en el documento base del curriculo del bachillerato
general por competencias (2008b) se eliminaron las competencias
transversales y las basicas (que si estaban presentes en el documento
ajuste operativo, 2008a); la razén fue que las competencias genéricas
son también de tipo transversal y las competencias bésicas son las que
se piden como parte del perfil de egreso —de secundaria—, ademés de
que la SEP, en su propuesta del SNB, no las incluia (la SEP considera solo
las competencias genéricas, disciplinares y profesionales; entonces con
la intencion de evitar confusiones, se omitieron las de tipo basico en el
curriculo del bachillerato de la UdeG).

En relacion con las trayectorias académicas especializantes (TAE)
(que constituyen el 8% del curriculum), para que de manera real cum-
plan con la funcion que tienen dentro de la estructura del propio plan-
teamiento curricular que se hace en el BGC, es necesario tener en cuen-
ta que: “Las TAE tienen como fin propiciar en los alumnos el desarrollo
de competencias de su interés; profundizar en conocimientos de tipo
académico, con orientacion propedéutica; ampliar una experiencia de
trabajo o bien de cultura general” (UdeG, SEMS, 2008b: 92).

Sin embargo, aunque el parrafo anterior hace referencia al interés
del estudiante, es necesario no perder de vista el perfil de egreso, las
competencias genéricas, asi como recordar que este bachillerato gene-
ral tiene de manera primordial una funcion de tipo propedéutico, por
lo cual las TAE que se propongan en los planteles debieran cumplir con
la finalidad para la que fueron creadas como parte del plan de estudios.
Por lo anterior, algunas de ellas podrian ser cuestionadas por el hecho
de que varias sean del area de artes y que se esté descuidando el vinculo
con el entorno regional (contexto social y econdmico) para las propues-
tas de las TAE.

Para aclarar cudl es la diferencia entre los documentos de la UdeG
(ajuste operativo —2008a— y el documento base —2008b-), se incluye el
cuadro 2, donde se abordan elementos importantes, como: concepto de
competencia, estructura de la propuesta, proceso ensefianza-aprendiza-
je, teoria de referencia, entre otras. Sin embargo, se hace la aclaracion
de que, en la actualidad, el que rige la practica docente de los profeso-
res es el documento base aprobado en septiembre de 2008.
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En el cuadro 2 se hace un analisis curricular de los diversos elemen-
tos con que cuentan el ajuste operativo de enero de 2008 y el documen-
to base de septiembre de 2008, y se muestran las caracteristicas de cada
uno de ellos. Después de hacer una revision de ambos, se aprecia que el
documento base (2008b) tiene mayores elementos y una propuesta mas
solida a nivel curricular y tedrico que el ajuste operativo (2008a).

El documento base (2008b) rescata elementos del plan de estudios
del BGC aprobado en el 2007, pero hace la adaptacion de la propuesta
curricular y del nimero de créditos con la finalidad de hacer un plantea-
miento mas realista que se lleve a la préactica de una mejor forma; ade-
mas, se incluye una contextualizacion del tema de competencias en los
ambitos curriculares para que los docentes tengan una idea mas clara de
lo que implica este enfoque de competencias en la practica educativa.

Método de analisis

Se hizo la codificacion de las entrevistas de forma manual, y se consi-
der6 como referencia lo que plantean Strauss y Corbin (2002) acerca
de los procesos de codificacion abierta® y axial,'® referenciados desde
las aportaciones de la teoria fundamentada para el andlisis de los datos
cualitativos. Se hicieron las transcripciones de dos entrevistas, se guar-
daron los archivos en Word y se etiquetaron para su clasificacion por
fecha y datos de catalogacion.

Proceso de reduccion de la informacion: en una primera fase, se hizo
la codificacion de cada una de las entrevistas por separado. Ahi se ob-
tuvo una primera reduccion de datos en la cual se rescataron las cate-
gorias mds importantes de cada entrevista. Como ambas maestras son
expertas curriculares participantes en la elaboracion del curriculum del
BGC, la guia de temas a abordar fue casi la misma; por eso se pudieron
encontrar las mismas categorias en ambas entrevistas.

Después se realizé una segunda reduccion de los datos, en la cual
se concentrd en una tabla comparativa la informacion mas importante,

15. “Codificacion abierta: es el proceso analitico por medio del cual se identifican los conceptos
y se descubren en los datos sus propiedades y dimensiones” (Strauss y Corbin, 2002, p. 110).

16. “Codificacion axial: Proceso de relacionar las categorias a sus subcategorias, denominada
‘axial’ porque la codificacion ocurre alrededor del eje de una categoria, y enlaza categorias
en cuanto a sus propiedades y dimensiones” (Strauss y Corbin, 2002, p. 134).
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para ello se eligieron las vinetas mas representativas de ambos anélisis,
lo cual permiti6 hacer el concentrado de los c6digos de ambas entre-
vistas.

Formacion de categorias de andlisis: se hizo la lectura de las entrevis-
tasy se identificaron aspectos claves que se sistematizaron como catego-
rias, y después se leyo y resaltd con diferentes colores (en un archivo de
Word) de acuerdo con los cddigos encontrados. En general, se encontro,
en la entrevista mas extensa, un total de siete codigos y dos categorias.

A continuacion se hizo el libro de codigos, donde se conceptuali-
zaron ellos y las categorias. Se hicieron los cuadros de codificacion y
se rescataron las vinetas que ejemplifican el cddigo. Esto se hizo en la
primera entrevista; después se repitio el procedimiento para el andlisis
de la siguiente.

Muestra

Para la realizacion de este trabajo se hicieron dos entrevistas a infor-
mantes clave; interesaba rescatar las experiencias de profesoras que
formaron parte de los equipos de trabajo en el disefio curricular del
plan de estudios del BGC, ademas de conocer como se construyo dicho
curriculo, dado que se trataba de un proceso participativo (donde se
involucran profesores de las diversas preparatorias de la UdeG en los
procesos de desarrollo curricular).

Las entrevistadas fueron invitadas a formar parte de esta investiga-
cion, como parte de una muestra de expertos en diseno curricular que
participaron en este curriculum; ambas profesoras habian tenido expe-
riencias previas en procesos de disefio curricular, como la elaboracion
de programas de estudios, asi como en planes de estudios anteriores;
ademas destacaban por ser participativas en sus planteles y por tener
una formacion profesional pertinente para el tipo de trabajo que desa-
rrollarian.

EFIP. Experta femenina 1 preparatoria SEMS de UdeG. Tiene el grado
de licenciatura y realizé una carrera del drea humanistica, tiene diecio-
cho afios de experiencia docente en el nivel medio superior. Participd
en el proceso de elaboracién del BGC 2007.

EF2P. Experta femenina 2 preparatoria SEMS de UdeG. Tiene el 100%
de créditos de doctorado en una disciplina que forma parte de las cien-
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cias sociales, tiene diecinueve afios de experiencia docente en el nivel
medio superior, participd con el equipo base que elabor6 el plan de es-
tudios del bachillerato por competencias (desde la elaboracion del plan
de estudios del BGC 2007, hasta el documento base de 2008).

Objetivos generales

* Analizar el curriculo del bachillerato general por competencias del
nivel medio superior de la Universidad de Guadalajara.

* Describir la experiencia de dos profesoras en el proceso de elabora-
cion del curriculum del bachillerato general por competencias.

Pregunta de investigacion

¢Cual es la propuesta que a nivel curricular se hace en el plan de estudios
del bachillerato general por competencias de la Universidad de Guada-
lajara y como se llevé a cabo el proceso de disefio de dicho curriculum?

Resultados

Definicion y descripcion de categorias y codigos encontrados: para orga-
nizar la informacion que se obtuvo de las entrevistas que se realizaron,
se sistematizo la informacion en categorias y codigos, que se describen
a continuacion.

Categoria: sustentos tedricos y formacion docente. En esta parte se hace
referencia a todas las lecturas de apoyo tedrico-metodologico que se to-
maron en cuenta durante el proceso de disefno curricular por los profeso-
res del equipo base, para tener idea de cdmo plantear y sustentar la refor-
ma. Ademas, en un segundo momento del proceso de formacion docente
que se requeria para operar un nuevo curriculo, aunque con fallas desde
la experiencia del diplomado y la accion de los cursos en cascada que se
diluyen y pierden efectividad cuando llegan a los profesores. Esta catego-
ria se integra por tres codigos: la conceptualizacion de las competencias,
la capacitacion a docentes, y los fundamentos tedricos.
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Codigos

1. La conceptualizacion de las competencias. Aqui se agrupa la infor-
macion; donde las entrevistadas hablan acerca de coémo entienden
—o no entienden— las competencias, desde el hecho que inician
preguntandose y como se van a definir, si hay diferentes conceptos.
En las entrevistas dan cuenta de como empiezan a acotar la infor-
macion de las competencias hasta que las especifican y le dan la
orientacion tedrica como constructivista.

2. La capacitacion a los docentes. Aqui se habla del proceso de for-
macion docente a través del diplomado que organiza la UdeG, y
de algunos de los problemas que se tienen con los profesores, los
instructores y la formacion docente a través de los cursos.

3. Los fundamentos tedricos. En esta parte se hace referencia a cué-
les son los autores que se retoman para fundamentar todo lo que
concierne a las competencias y como se define la orientacion que
le darian al nivel medio superior, desde las revisiones de los planes
de estudio nacionales, el bachillerato espafol y autores como, por
ejemplo: Posada, Tobén, Morin, la UNESCO, Diaz Barriga (Angel y
Frida), entre otros.

Categoria: desarrollo curricular. Se entiende en este aspecto las acciones
que conlleva el proceso curricular, desde lo que es la evaluacion, disefio
(re-disefno en este caso), y el proceso que en si mismo implica operar
el nuevo curriculo (fase a la cual se denomina también desarrollo curri-
cular).

El desarrollo curricular tiene dos acepciones: una macro, que impli-
ca todo el proceso, y otra micro, que es la fase de operacion y puesta en
marcha de un curriculo determinado. En este caso se hace referencia a
la opcion macro, que comprende todas las fases desde la evaluacion del
curriculum, desde el redisefio, hasta su puesta en marcha. Esta catego-
ria incluye cuatro cédigos: diseno curricular, consultores curriculares,
planes de estudios y abordaje de las competencias.

Codigos

1. El diserio curricular. Comprende el proceso de elaboracién y re-ela-
boracion del curriculo del bachillerato general por competencias.
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Aunque se parte del plan 1992, que era constructivista, y se reela-
boran varios programas (re-disefio curricular), existen otras partes
del plan de estudios que se disefian (disefio curricular) porque son
aspectos nuevos a considerar ya bajo la estructura de competencias,
e implican todo el proceso de trabajo de las areas y mesas de traba-
jo (andlisis y discusion), asi como lo que es elaborar programas, el
mapa curricular o trayectorias escolares.

Consultores curriculares."” Son las personas que guian el desarrollo
curricular en el proceso de reforma; son los expertos en curriculum.
De manera principal, se habla de dos personas que pertenecen al
SEMS de UdeG,' asi como de una curricéloga de la UdeG, aunque
en las entrevistas también se hacia referencia a un consultor externo
contratado para apoyar el disefio, asi como a gente que invitaron a
venir a la UdeG para apoyar con el trabajo curricular y que no acep-
taron trabajar este proyecto por los tiempos y por su magnitud, que
ya se habia extralimitado, tanto en tiempo como en produccion.”
Los planes de estudios (curriculo). El plan de estudios (curriculo) es
el documento completo donde se concreta la propuesta curricular
elaborada por los equipos de profesores y las actividades educativas
que deben realizarse en los planteles. Es un documento orientador
y prescriptivo, donde se rescatan los propdsitos formativos del ba-
chillerato general por competencias.

El problema que se tiene en la UdeG es que existen varios docu-
mentos curriculares; el primero se dio en marzo de 2007 (aprobado
en consejo), recibe recomendaciones del consejo universitario del
nivel medio superior y se ajusta debido a la Reforma Integral de la
Educacion Media Superior coordinada por la SEP. Se difunde otro
documento en enero de 2008 denominado ajuste operativo (amplia-
cion de la version 2007), y después se reelabora uno mas que se pu-
blica en septiembre de 2008 denominado documento base (es el que
se esta llevando a la practica y guia el proceso ensenanza-apren-
dizaje en las escuelas preparatorias; a la vez, equivale a la parte

17.

18.
19.

Se omitira el nombre de las consultoras curriculares de SEMS (1y 2) y de la curricéloga de
UdeG, para mantener la confidencialidad de los involucrados.

Sistema de Educacion Media Superior de la UdeG.

Respecto de los consultores externos, coinciden las experiencias de ambas entrevistadas en
que el liderazgo y la logistica lo llevaron las personas del mismo SEMS de UdeG, y son los
autores intelectuales de todo este macro proyecto que concluye en el curriculo del BGC.
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operativa del documento del 2007, aunque con cambios en créditos,
en mapa curricular, entre otros aspectos) y se editan las guias de
aprendizaje (para apoyar el proceso ensefianza-aprendizaje), que
deben estar en concordancia con el documento base (2008b).

4. Abordaje de las competencias. Aspecto que se refiere a como se lle-
van a cabo los programas de las materias y la practica docente en
el trabajo de aula por competencias, y la manera en que se realizan
en la practica educativa. Las profesoras comentan la forma en que
desarrollan su trabajo en clase, y la apreciacion que tienen de como
laboran los profesores.

A continuacion se hace la presentacion de los resultados de las entre-
vistas realizadas a las profesoras participantes en la elaboracion del
curriculum (cuadro 3), en el que se usan codigos para referirse a los
involucrados en el proceso de desarrollo curricular. Se omiten los nom-
bres de las consultoras curriculares del SEMS de UdeG (1y 2) y de la
curricologa de UdeG —aunque en las entrevistas si se dicen sus nom-
bres— para proteger el anonimato se usa la codificacion.

Los codigos para referirse a los sujetos participantes en las entre-
vistas son:

EFIP. Experta femenina 1 preparatoria SEMS de UdeG.
EF2pP. Experta femenina 2 preparatoria SEMS de UdeG.
ELISEMS. Experta lider 1 del SEMS de UdeG.

EL2SEMS. Experta lider 2 del SEMS de UdeG.
CurricUdeG. Curricologa de la UdeG.

42



El curriculum del bachillerato general por competencias (BGC) de la UdeG

Cuadro 3
Codificacion de entrevistas. Profesoras participantes
en el diseno del curriculum del BGC de UdeG

Categoria: Sustentos tedricos y formacion docente

Conceptualizacion de las competencias

EFIP. La reforma que propone la SEP, y
la reforma de la UdeG... haz de cuenta
que en intenciones estamos igual, pero
los entendidos en conceptos son dife-
rentes en la aplicacién y en lo que vamos
haciendo definiciones de los mismos...
simplemente (qué entiendes ti por com-
petencias? Y te llegan a recitar la defini-
cion... pero ahora, dame las estrategias
para poder conseguir esto, 0 cOmo vas a
medir los logros para esto, y ahi son dife-
rentes...

O sea que el asunto era como formar al
alumno en competencias, si, con un enfo-
que humanista... cero, no habia absoluta-
mente ningtin enfoque tedrico clave, nada,
nada, nada. ..

EF2P. Y sabian que querian ser constructi-
vistas'y eso si quedaba bien clarito... {pero
donde se ligaban y en qué se basaban?...
lquiénes eran los representantes que logra-
ron hacer esa fusion pedagogicamente?...
Entonces cuando nosotros estdbamos en
una junta y le dijimos humildemente “es
que eso que buscan no existe”, entonces
dijeron: “¢y qué vamos a hacer?”...
Tantas preguntas que ELISEMS tenia...
habian cosas como: {por qué las compe-
tencias que tenemos? Porque cuando yo
llegué ya estaban las competencias gené-
ricas... ya ellos tenian ese esqueleto. Y
entonces (por qué esas competencias y no
otras? ¢Por qué tenemos que ver tal cosa
y no sé qué? ¢Qué es una competencia,
qué vamos a decidir que es competencia?
(Coémo se van a llamar estas competen-
cias? Bueno, cosas desde lo mas simple
hasta lo mas complejo... y entonces en
esa, en esa jornada de discusion habia
invitados, y descubrimos que esas jorna-
das se hacian una cosa muy tremenda.

Y asi, asi empez0, empezamos a construir
por ejemplo los fundamentos, qué com-
petencias mas o menos deberiamos tener
y no sé qué...

La capacitacion a los docentes

EF1P. Pero lo que si me queda claro, que
cuando empezaron a hacer por ejemplo
los trabajos de induccion, estaba super,
estaba super, si no equivocado, no esta
bien organizado y mucho menos orien-
tado...

EF2p. El SEMS sufre la inercia de la insti-
tucion y pone a los menos capaces a hacer
el trabajo de los hombres, asi lo digo... ahi
patindndole, y entonces fijate que yo vi
quién jamas leyé un documento, vinieron
a ser nuestros instructores... y vivi el pro-
ceso de no, no, no, no, se vale.
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Porque incluso los formadores que vinie-
ron a darnos los famosos cursos guerian
que redactaramos objetivos, cuando era
una competencia, o sea...

Y por mas que le dije eso a una de las ins-
tructoras, con el rollo de que “yo vengo
con la autoridad, y #i quién eres” o sea
dije, pues bueno no me hagas caso a mi,
como que aqui va el asunto...

Por obvias razones los cursos todos esta-
ban enfocados en saber {qué es una com-
petencia?, {cdmo se identifica?, {como se
va a valorar en el proceso?, icuéles son
las fundamentaciones tedricas que se van
a enfocar hacia ese logro?, etcétera, etcé-
tera, o sea toda esa parte tedrica estoy
de acuerdo, pero también debe de haber
una parte importante de sensibilizacion a
quien va dirigido.

4S1 0 no es asi maestra?, ien los propios
cursos!, 0 sea no, no yo vivi eso, no pues
gracias por ceder la palabra, mucho mas
enterada yo, y por qué yo estoy aqui y tu
estds alla.

Entonces una vez mas la universidad
recurre a una técnica de capacitacion que
esta caduca, que es la cascada. Formacion
en cascada. En el 60 se acabd, eso no sirve
para nada en las organizacionales empre-
sariales y aqui todavia estd dando la hora.

Los fundamentos teoricos

EF1P. El tedrico era Posada... enton-
ces y luego me meto a la Universidad
de Carabobo en Venezuela, que tienen
una cosa muy parecida, y luego me meto
a Peru, este, ahorita no me acuerdo el
nombre, y de en cuanto a antecedentes
que pudiera haber de nivel bachillerato
o secundaria, 1o mas cercano era Buenos
Aires, en Argentina, era lo mas cercano
en cuanto a esa percepcion de trabajo
aulico...

Julio Pimienta con su rollo del construc-
tivismo te dice qué si y qué no dentro de
un rollo de competencias... también aga-
rramos como fundamento el de Los siete
saberes de “Morin”, y te cae el veinte de
que todo este proceso otra vez este pro-
ceso enciclopédico lo esté alejando de la
bisqueda de si mismo...

EF2P. Tenfamos tantos documentos como
ellos podian identificar que eran opor-
tunos... O sea, y entonces leimos las
obras de la UNESCO... leimos a Edgar
Morin, leimos a Diaz Barriga, a Frida y
a... Angel... a Ana Rosa Castellanos...a
la Chan, Maria Elena Chan... leimos a
Biggs...

Teniamos planes de estudios del nivel
medio superior de Japdn, de Canada,
de Estados Unidos, de Colombia...
Inglaterra, de Francia, de Finlandia,
bueno casi la OCDE. Los informes de la
OCDE, los lineamientos de planeacion
educativa de México... todos los planes
de estudio de bachilleratos del pais...
principalmente los universitarios, enton-
ces teniamos los de Sonora, la de Baja
California, todo, todo, todos esos estaban
alli.
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A mi la que me sirvi6 para entender
primero el desarrollo de habilidades
por procesos fue Margarita Amestoy de
Sdnchez, venezolana, que se junta con De
Bono [Edward]... y desarrollan toda esta
escuela de Harvard para armar precisa-
mente todo este desarrollo de habilida-
des por procesos. Y ella es la que a mi
me ayuda a entender el... este entretejido
que es el proceso cognitivo.

Entonces en ese vaivén de tedricos estd
Margarita, pero esté el otro -ay no aho-
rita no me acuerdo [después se acordo y
era Taboada]-, que por una parte te estan
dando los elementos de la fundamenta-
cioén hacia el constructivismo...

Conseguimos un trabajo de Posada...
y entonces finalmente se hace una pro-
puesta pedagdgica... Posada fue el que
nos permite ver la formacién de abanico
en circular, para verlo todo el menu para
poder trabajar la transversalidad justa-
mente, si, y la vinculacion horizontal y
vertical.

Yo si propongo, a Tobén [Sergio], yo si
les dije, no es constructivista ni es lo que
se propuso al inicio, pero parece que al
escucharlos yo a ustedes, parece que es
lo que ustedes quieren, les va a dar mas
campo de accién para lo que estan pro-
poniendo...

Mi cajuela estaba llena de documentos,
te puedo decir que me lei el 80%

Categoria: desarrollo curricular

El diseno curricular

EF1P. Historia en ese momento hizo una
masacre de conceptos que porque queria
abarcar todo, entonces lo mismo ¢no? Y
entonces ahi se empezaron a ver otro tipo
de discusiones un tanto bizantinas porque
era asi de “i{quién va a acaparar mds
espacio, tiempo, carga horaria?”

Pues para no hacerte el cuento largo se
genera una mesa, en esas discusiones
pues yo sali un poco raspada porque no
estaba muy de acuerdo con el plantea-
miento que hacian los profes sobre el
abordaje de las diferentes asignaturas, si
nosotros estamos hablando de aprendizaje
significativo y queriamos eliminar la parte
memoristica, yo no entendia la organi-
zacion de los contenidos que fueran asi
multitudinarios e innecesarios, sino que
ahora tenian que ser muy selectivos...

O sea, mas globalizadores en un aspecto
de aprendizaje, y no lo vefan asi... enton-
ces yo lo veia asi como que son lineales,
planos, no motivan al alumno a que se
inserte en la parte de la investigacion, de
la busqueda, o sea no provocaban eso...

EF2p. Este trabajo empezd asi con mucha
documentacion, al principio muy lento,
imuchisima documentacion! Y después
como no podian estar todos, esta bola de
gente discutiendo se empezaron a hacer
unas reuniones para responder aproxi-
madamente veintitantas preguntas que
ELISEMS tenia... en fin asi se trabajo.
Cuando vieron que eso era mafana, tarde
y noche... y las madrugadas. Levantaron
vuelo. Entonces como burros cansados...
ise cansd! Es que era demasiado... era
demasiado.

Muy cansado... y ademds muy incierto
(no? Porque tu escribias una cosa hoy y
manana en la mafana ya lo checaba con
la mesa 5, con la mesa 7y... eso fue muy
agotador, la verdad eso fue trabajo muy,
muy denso. Entonces cuando terminaron
esa jornada hubo decisiones en el grupo,
fueron como 2 semanas de reunirnos,
llevarte las preguntas de esas treinta y
tantas preguntas a las mesas de trabajo,
buscar respuestas y regresar... eso se hizo
durante dos semanas, salieron ahi algu-
nos resultados.
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otra cosa que yo vi mal en el disefio,
que las estrategias no eran lo mds impor-
tante, otra vez hablamos de los conteni-
dos, porque significaba cargas horarias,
dinero, tururd y demds ¢(no?...

El diseno curricular. Por ejemplo aqui es
participativa, es democratica, pero es una
torre de babel... no sé como lo va armando
ELISEMS, porque ELISEMS tenia aparte su
equipo y ellos son los que se van a encar-
gar finalmente de ir fundamentando cada
accion. A nosotros solamente se nos iba
solamente ya dando lineas a seguir, asi es
como queremos que se hagan las cosas, y
armar los graficos necesarios que explica-
ran la organizacién de los contenidos y la
sugerencia de actividades...

Entonces esa disparidad hizo que hubiera
unos trabajos por ejemplo tan fregones
como los de experimentales. Y luego en
competencias ibamos otros y después tan
raras como lo que ocurrié en historia en
esa mesa, 0 sea era atipico porque esa
maestra no recuperaba competencias, sino
contenido.

Consultores curriculares

EFIP. Yo hice una pregunta: ¢si hay espe-
cialistas aqui en el diseno de curriculos,
como los curricologos que tenemos aqui?
¢Quién es ELISEMS?

ELISEMS seria la secretaria del pasado
director de SEMS... ELISEMS se hace
cargo de todo el trabajo logistico y
demas de estructura de este bachillerato.
Realmente la que comandd el ejército fue
ELISEMS.

Pero yo creo y si le doy todo, en ese caso,
a ELISEMS el reconocimiento, con todo lo
que fuera ella comando el barco. Cuando
lo vieron de a de veras, entonces es
cuando voltea a vernos curricUdeG y dice
“ah, creo que va en serio esto”... muy
en serio, entonces deja me asomo, y esa
noche nos toca que se asome...

EF2P. ELISEMS se sentaba como una o
dos horas frente a aquel espectaculo,
hacia sus notas y al siguiente dia que yo
llegaba muy temprano, que llegaba a las
9 y entonces me dejaban asi como men-
sajitos, post-ITS pegados por todos lados,
pero como minado... y entonces tu te
llevas tus recaditos, los pegas en la mesa
asi como “{qué hubo, ahora qué?”

Lleg6 curricUdeG ya a ponerle limite a
esta situacion era muy chistoso porque
habia en toda la parte frontal del presi-
dium del auditorio del Valentin Gémez
Farias, estaba cubierta con papelotes,
y ahi se traz6 enormemente el plan, las
cajitas, los semestres y todo lo demas...
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Se queda viendo y dice “es que todo esta
mal, de entrada tenemos que cambiar
los nombres de las asignaturas, o de las
nomenclaturas de la materia que va a
ser” pero tampoco nos dijo que tenfamos
que ir a la fundamentacion... ése es el
dafio..., haz de cuenta que “pdnganse a
leer sobre competencias enfocadas en el
constructivismo”, eso no nos lo dijo... e/
como no lo dijo, solamente dijo el qué... el
qué, y tampoco te dijo el para qué, entonces
menos va a llegar el como... haz de cuenta
que nos dijeron que pues ella estaba en
otros rollos, en otros cielos... y satisfa-
ciendo otras necesidades.

Pues total que nos habla de que debemos
de cambiar el nombre de la materia, o
perdon de la unidad, para que entonces el
nombre o nomenclatura se intencionalice
la competencia, o te intencione la compe-
tencia, entonces yo si dije “drale ora si ya
voy entendiendo”... Gnicamente cambi6
nombres, o propicid la inquietud de cam-
biar los nombres o las nomenclaturas de
las materias y se fue, y ya jamds la volvi-
mos a ver...

Dijo “es que no entiendo cémo estd todo”
y luego EL1SEMS dijo “te lo voy a demostrar
fdcil”, busco ese programa [vision] y todo
lo meti6 alli, entonces le enserié ese mons-
truo mental ast.

Ella llevaba esta investidura [como experta
curricular], ella le pudo poner el cascabel

al gato a los que no habian leido nada y
alegaban demasiado... entonces dijo:
“esto no cabe, esto si va, quitame esa
materia...” y era asi como... ok. En una
palabra, era “si senora” asi se convirtié. Y
entonces muchos de nosotros encontra-
mos un crédito “chido” porque entonces
deciamos “oh mira, es que dijo lo mismo
que habia dicho éste, y no se habian
puesto de acuerdo antes”, o sea asi como
que... unos subimos en el rank, otros des-
aparecieron del rank, y asi...

Los planes de estudios (curriculo)

EF1P. El documento 2007... estamos acer-
candonos al final y ya es asi como cerrar,
cerrar, cerrar...-oye pero qué nos falta
afinar, nada, cierren, cierren porque esto va
a consejo, y esto va a cerrar y van a ser las
doce y ya nada...

Ciencias experimentales. Antes de que se
aprobara en el 2007, a ellos les elimina-
ron su propuesta de ciencias experimen-
tales porque tenian que adecuarse a lo
que iba a ser, el como se puede decir,
como un proceso de revalidar materias, a
nivel nacional...

EF2P. Era un monstruo que dices, son sabe
cuantas mesas, son sabe cuantos maes-
tros, y asi... entonces eso fue horroroso y
surge un asunto, ¢h esa administracion en
especial tenia una obsesion, yo digo que
mds bien una obsesion por la sistematiza-
cién de la informacion...
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Documento de 2008 (ajuste de enero y
documento base de septiembre). La tnica
que queda del equipo [base] por obvias
razones ella selecciona quién continta y
quién no, es EL2SEMS...

Documento base. En la parte tedrica
yo creo que esta mejor fundamentado
directamente. En la parte, en la parte
tedrica estd mucho mas fundamentado,
ciertamente, estd muy bien explicado...
el actual [septiembre de 2008]. Pero
yo vuelvo a decir que el como estd muy
mal... porque las guias [de aprendizaje]
no guian... por ejemplo las guias que se
supone que deben de surgir de los progra-
mas no guian a nada, los contenidos no
son en algunas, yo siento que pasa en mi
materia, no sé a lo mejor en otras mate-
rias o en otra unidades de aprendizaje tal
vez quedaron mejor hechos.

Cuando veo la guia, o sea es una resisten-
cia porque no cumple con los que noso-
tros al principio queriamos... otra vez la
guia estd persiguiendo para desarrollar
solamente contenidos cognitivos, otra vez
trae nada mas los conceptos en el cog-
noscitivismo, nada més, pero no vemos la
dignificacion del ser humano a partir de
sus propios productos cientificos...

Yo siento que esta inacabada y yo creo
que se modificaria, si no en su totali-
dad, reforzar lo que se tiene porque son
realmente pocos los temas, pero estan
tan abiertos que no te dicen nada... cae
en una serie de inconsistencias que se
notan no solamente en la estructura de
las guias, sino incluso en el desarrollo de
toda la asignatura... faltaron hacer temas
mucho mas especificos, falto la parte te
digo, estratégica para que fueran aborda-
dos... y la competencia no es clara.

A la hora de la talacha, la estructura de
este grupo enorme se hizo minima y se
necesitaron unos 20 para la redaccion del
documento, hicieron como 5 tomos, miles
de pdginas con todos los anexos, y las
demds cosas que llevan estos documen-
tos... y afortunadamente a mi me tocé
esa parte, ésa fue una parte de obsesiva, de
sdbados, domingos, lunes, martes, miérco-
les, porque entonces las cosas finalmente
no estaban quedando politicamente
como se deseaba y tenia que salir, no en
marzo, si no que tenia que estar listo en
febrero...(2007). Para que toda esta situa-
cion estuviera lista y entonces finalmente,
la meta era que el rector de ese tiempo,
presentara eso como un producto reali-
zable...

Entonces asi pasé eso, se supone que
nosotros debiamos terminar no solo los
programas que siguieron, todos absolu-
tamente todos, sino también las guias...
cuando tuvimos que hacer las guias ya
llegd el tiempo, cambié la administra-
cion y todos dijimos “chao”, y eso para
muchos “durmi6 el suefio de los justos”
hasta que de pronto nos llaman porque
habia que hacer un ajuste para que eso se
pueda llevar a la practica, (si? Y enton-
ces dijimos “ientonces siempre si?” Y
vamos otra vez al ajuste, a mi me lla-
maron al ajuste... en un grupo como de
20... entonces este ajuste lo coordinaba
la EL2SEMS...

Y se hizo ese primer documento (enero
2008) de ajuste donde yo sufri mucho
porque realmente “i{queda claro lo que
es la competencia o no?, entonces ése es
el documento que queda, si muy escueto,
muy simple, y mas bien fraccionaba la
propuesta....
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El de septiembre (2008b), ya con mds cer-
tidumbre de lo que queria la SEPy la direc-
tora de SEMS también tenia la certidum-
bre de lo que querian que quedara ya en
definitivo, lo que se necesitaba...

Perspectivas del documento 2008. Yo sé
que institucionalmente ahora ha re-posi-
cionado a la Universidad de Guadalajara,
es esto que quedd, aun asi como quedo,
es muy bien visto internacional, América
Latina, en las universidades dicen mis
respetos lo que pasa en la UdeG.

Abordaje de las competencias

EFIP. Luego, viene la parte de las guias,
como te digo y con todas sus pretensio-
nes, entonces si llega la formacion, pero la
formacion no apunta para las guias. . .ésa es
otra cosa, hay un equipo de guias, y hay un
equipo de formadores, y los formadores...
en ningin momento. Porque el que nos
viene a dar, por ejemplo el que nos vino a
dar el curso de induccion: “agripense por
areas”, pero jamas nos estamos hablando
de “vamos revisando su guia”... o sea

Por una parte las estrategias te pueden
dar... la asociacion entre lo que es la teoria
o0 la prictica... pues de entrada, asi como
no utilizar la guia mucho... me centro en el
programa pero yo disefio mis propias estra-
tegias. ..

Estoy convencida pero creo que lo pode-
mos mejorar en cuanto a los manejos, en lo
que yo no estoy de acuerdo son los mane-
jos... manejos pedagdgicos, manejos de
recursos, te estoy hablando del humano,
de lo técnico, de incluso lo monetario o
sea... creo que la resistencia se vence bien
padre... si porque haz de cuenta que, es
que es una cosa padre cuando tocas la parte
humana que es la parte que el hombre en
ese momento no sé si es la generacion el
tiempo y demads; en este momento las per-
sonas lo necesitamos... cuando llegas a la
parte humana me convences, pero cuando
le pegas a mi bolsillo, me resisto...

EF2P. Yo para poder sentir que formar una
competencia tuve que sacar la guia, ésa fue
mi primera decision, la segunda decision
es leer el articulo (constructivismo social)
y toda mi primer experiencia la quité,
monton de ejercicios que eran de entreteni-
miento, y los cambié a una serie de ejerci-
cios y tomé muchos recursos para el diseno
de mis materiales del diplomado, un libro
de Biggs de calidad de enserianza, John
Biggs y con él diserié mis ejercicios, para
grupos grandes especificamente la estra-
tegia que €l propone para grupos gran-
des, y este semestre los alumnos, hicieron
menos cosas que el semestre anterior y
yo tuve mejor supervivencia, yo te puedo
decir este chavo va a la mitad, este chavo
va en intermedio, asi eh, asi, o éste no
hizo nada, pero lo voy a pasar {por qué?,
porque no se vale. No se vale que yo lo
repruebe por una competencia que nadie
la va evaluar si es competencia.
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Las perspectivas:

Yo estoy completamente convencida de
que el bachillerato por competencias es
lo mejor que le ha pasado a la Universidad
de Guadalajara, creo que es perfectible,
creo que se podria mejorar, creo que
se puede reorganizar el trabajo, estoy
convencida plenamente que es la forma
como un alumno puede llegar a tener
una idea de si mismo en cuanto ayuda a
la comunidad, creo que puede tener una
percepcion 1til para si mismo. Entonces
yo creo que nada mas es replantear cosas,
mover cosas, escucharnos mas. ..

Pero el siguiente maestro que no le han
dicho, él no sabe de donde tiene que
partir, entonces estamos sentenciados a
pensar chin, no sé si el otro lo hizo, yo
lo hago, yo lo hago, yo cumplo, y muchos
maestros entonces dicen si realmente nadie
me dice qué es lo que estd pasando, yo voy
a agarrar la guia, pero muchos se pierden
con la guia... porque la guia no estd bien.
Sabemos que a la guia hay que cambiarle
un montén de Jrdenes, quitarle otro
montén porque estd mal dosificada, y
hay una serie de recurso que se supone
debe de estar disponible en las aulas , y
ino estan!, entonces no puedes, y estdn
contra todo, antes de que se sepan de
competencias, bueno yo terminé sin
utilizar una serie de recursos, que iba a
bajar unas paginas, iba a presentar videos
cortos, que iba a cambiar, y tuve otra
vez que traer mi peliculita y fragmentar
mi peliculita que iba a usar, y manejar
muchos organizadores graficos, para que
me cruzaran las relaciones, y donde yo
comprobara que él ya sabia escribir que ya
sabia redactar tareas.

Las perspectivas:

Yo sé que institucionalmente ahora
ha re-posicionado a la Universidad de
Guadalajara, es esto que quedo, aun asi
como quedd, es muy bien visto interna-
cional, América Latina, en las universi-
dades dicen mis respetos lo que pasa en la
UdeG. Ya con eso es suficiente para que
la universidad entienda varias cosas, una:
no puede dejar ir al SEMS, ahorita no... no
solo es su némina, sino que ademas lo
esta proyectando.

Por eso siento que tiene una muy buena
perspectiva, qué va a pasar cuando nues-
tros primeros alumnos salgan...porque
ahora si todo el mundo nos lee, nos
escribe y va a tener por ejemplo, el docu-
mento original del 2007.
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Las entrevistas se realizaron durante el segundo semestre de opera-
cién del plan de estudios del BGC (ciclo escolar 2009A), las profesoras
participantes en esta experiencia de disefio curricular perciben situa-
ciones que es necesario ajustar, tales como las guias y algunos progra-
mas que no quedaron del todo armados con el enfoque que se buscaba.
Reconocen también, haber vivenciado procesos de formacién docente
con carencias como los cursos en cascada y el que los instructores no
fueran las personas mas formadas en algunos de los casos, asi como
que los mismos instructores no comprendian del todo el enfoque de
competencias, situacion que los llevaba a caer otra vez en planeaciones
por objetivos.

En lo general, las profesoras entrevistadas dan cuenta de como se
organizé el trabajo de disefio curricular en esta opcidn participativa,
que fue comandada en un primer momento por: ELISEMS? y en una
segunda fase por EL2SEMS?. En las entrevistas, se da cuenta de la mag-
nitud del trabajo, de la conformacion de los equipos de las diferentes
areasy de como evoluciond desde una idea que tenia la lider del proyec-
to, hasta que encontraron la informacion para sustentarla, fundamen-
tarla y aterrizarla a través de la estructuracion del curriculo.

En la figura 4, se presenta de manera esquemadtica un mapa cog-
noscitivo de las entrevistas de las expertas que participaron en la elabo-
racion del curriculum del BGC, mismas que fueron analizadas a través
de procesos de codificacion, en los que se da cuenta de manera breve y
sintética de los aspectos que se resaltan en la entrevista como parte de
la estructura textual-discursiva, la cual se desagrega para su representa-
cion y analisis en categorias, codigos y dimensiones, a través de palabras
claves surgidas del proceso de reduccion de datos.

20. La experta lider 1 del SEMS.
21. Laexperta lider 2 del SEMS.
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Figura 4
Categorias, codigos y dimensiones
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CAPACITACION A LOS CONCEPTUALIZACION DE
DOCENTES LAS COMPETENCIAS
Constructivista

Proceso
cogniti Capacitacion Instructores con
en cascada confusiones iQué sonlas | | Enfoaue
competenciacy | | umanista
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DESARROLLO CURRICULAR
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DE ESTUDIOS
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|
(SEMS y UdeG)
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dodma, que y

para qué?

El Ajuste
(Ene. 2008)

Se menciona también en ambas entrevistas, como las informantes
hacen referencia al uso de la guia, a la sugerencia de “no utilizar la guia
mucho” o a la expresion de “pero muchos se pierden con la guia... por-
que la guia no estd bien”. Situacion que aborda una problematica que se
vivid en el ciclo escolar (2009A). Otra cosa que se enfatiza es el hecho
de que las entrevistadas reportaron hacer el disefio de las estrategias
didacticas que utilizan en el desarrollo de sus cursos.
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Destaca en las entrevistas, el entusiasmo de dichas profesoras en las
actividades en las cuales les tocé participar, asi como el reconocer que
formaron parte de una experiencia enriquecedora a nivel profesional,
dado que este curriculo es un parte aguas que marca la diferencia a
nivel nacional e internacional que ha “reposicionado a la Universidad de
Guadalajara”, por lo cual las entrevistadas le ven buenas perspectivas
a este curriculo del BGC en el contexto institucional y nacional con la
confluencia de la reforma de la educacion media superior. Aun a pesar
de que ellas reportan que para la elaboracion del documento base de
septiembre de 2008, se hayan hecho recortes a la propuesta original
planteada en el documento del BGC que se aprob6 en marzo de 2007.

Conclusiones

En la UdeG, antes del curriculum del bachillerato general por compe-
tencias, se llevaba el plan de estudios del bachillerato general 1992, el
cual era constructivista desde el enfoque tedrico que le daba sustento,
pero de acuerdo con las evaluaciones externas realizadas por el Con-
sejo Nacional para la Evaluacion de la Educacion Media Superior A. C.
(CNAEEMS) en febrero de 2008, se reportaba que la préctica docente
era mayormente expositiva, lo cual daba cuenta de estrategias de ense-
fianza tradicionalistas y no constructivistas.

Pareciera que decir constructivismo es algo que los docentes ubican
de manera precisa en la practica escolar, y eso en la realidad no es del
todo cierto (y se tiene la evidencia a partir de la evaluacion externa
realizada por el CNAEEMS); en la actualidad con el BGC, se agrega un
elemento nuevo a la practica docente, que es el enfoque de competen-
cias, por lo cual la parte metodologica-didactica se vuelve compleja e
implica mayor competencia del docente para aterrizarlo en la préctica
educativa, tal como lo refieren ambas entrevistadas.

En funcién de este enfoque de competencias con sustentos cons-
tructivistas, no existen todavia aportaciones tedricas que den cuenta de
esta fusion pedagdgica, donde se realice el planteamiento de un modelo
completo en el ambito educativo que sirva de guia para las institucio-
nes que emprenden trabajos de tipo curricular, como por ejemplo: el
proyecto Tuning en el contexto europeo (aunque este modelo es con
el enfoque sistémico); por esta razon, es que el proceso que se lleva a
cabo en la UdeG con el curriculum del BGC es complejo y hasta cierto
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punto, resulta un reto poder hacer estos enlaces entre competencias y
constructivismo. Por lo anterior, no es posible hablar de competencias
constructivistas (al menos no en el dmbito educativo), lo correcto es
hacer mencion de competencias sustentadas en el constructivismo.

En referencia a cuestiones de disefio curricular existen confusiones
en el documento base (2008b), porque en los programas de las uni-
dades de aprendizaje se manejan competencias especificas y también
objetivos generales, cuando lo correcto es que si se utiliza el enfoque
de competencias ya no se deberia hablar de objetivos (de ningun tipo),
sino de competencias (de la unidad de aprendizaje, en este caso, en vez
de objetivo general), aunada a la especificacion de las competencias
genéricas y especificas que se abordan en cada unidad de aprendizaje.

Con respecto de las aportaciones de las profesoras que fungieron
como informantes para esta investigacion, la importancia de su parti-
cipacion radica en que vivieron y viven desde dentro este proceso de
desarrollo curricular (desde el disefio y re-disefo, asi como la operacion
del plan de estudios), situacion que a ellas les permite con la vision que
tienen del plan de estudios y de la fundamentacion tedrica que conocen
y aplican, visualizar aspectos problematicos del curriculum del BGC, de
la practica de los profesores en la institucion, asi como también decir
cudles son las perspectivas que dicho curriculo tiene, aun a pesar de los
aspectos que necesita mejorar.

Cabe destacar la participacion de las profesoras (en su calidad de
expertas), la disposicidon que tuvieron durante las entrevistas para abor-
dar toda esta parte que hacia referencia a como se organizaba el trabajo
curricular y de como se fue estructurando el curriculum del BGC; asi
como la calidad de los relatos donde abordaron detalles, nombres de
participantes, situaciones que vivieron de forma intensa en cuanto al
trabajo con los equipos, entre otras cosas.

Interesa también resaltar que éste es el primer documento en don-
de se da cuenta del proceso de desarrollo curricular y de algin modo da
idea al lector de todo el trabajo arduo que hay detras del disefio de un
curriculum y mas cuando se trata de un proceso participativo en donde
se involucran los profesores en dichas actividades y es necesario coordi-
nar varios equipos de profesores. Esta situacion es diferente al trabajo
de consultoria en donde los proyectos se hacen sin tomar en cuenta en
muchas ocasiones los problemas reales que enfrentan los docentes; que
es una opcion viable solo para el disefio de los curriculos de nueva crea-
cion en las instituciones, no asi para las reformas curriculares.
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Por dltimo, se afirma que el BGC de la UdeG, representa retos para
el SEMS y para las escuelas preparatorias, por todo lo que implica el pro-
ceso de desarrollo curricular, en cuanto a formacién de los docentes,
equipamiento, infraestructura institucional, elaboracion de materiales
didécticos como las guias de los estudiantes, de los profesores, etc., por
el proceso curricular, asi como por el tamafo del SEMS y de los alumnos
que se encuentran cursando el nivel medio superior en la UdeG, nivel
educativo que congrega al mayor nimero de estudiantes en la univer-
sidad.*

El SEMS de UdeG con el BGC gener6 expectativas positivas, tanto
a nivel institucional y nacional, en referencia al proceso de desarrollo
curricular que se lleva a cabo y se espera que al salir la primera genera-
cion de este nuevo curriculum, se obtengan datos concluyentes acerca
del funcionamiento del CBG en la practica educativa.

Propuestas derivadas del trabajo tedrico y empirico

* En referencia al BGC es necesario enfatizar los procesos de capa-
citacion y actualizacion docente para fortalecer aspectos que a los
profesores les implican dificultades para el desarrollo de la practica
docente por competencias, sobre todo es necesario apoyar en los
aspectos metodologico-didacticos y en lo referente a la evaluacion
del aprendizaje por competencias.

* En el BGC llega de nueva cuenta el constructivismo junto con el
enfoque de competencias, por lo cual es necesario que las practicas
educativas en este nuevo curriculum se concreten en congruencia
con dichos enfoques.

* Para los docentes es importante tener una idea clara de qué es el
BGC, para lo cual se considera apropiado tener una version comple-
ta de dicho curriculum para su consulta y una version ejecutiva del

22. De acuerdo con las estadisticas de numeralia institucional de la UdeG con fecha de diciem-
bre de 2010, el nivel medio superior de UdeG congrega en sus 51 planteles (metropolitanos
y regionales), asi como en los centros universitarios (tematicos y regionales), y en el Sistema
de Universidad Virtual (SUV), un total de 129,205 estudiantes. En tanto que el nivel superior
tiene un total de 92, 451 estudiantes divididos entre los diversos centros universitarios (tema-
ticos y regionales).
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documento curricular, en donde se presente de manera concreta el
curriculum del BGC.

* Es necesario promover estrategias para realizar un proceso de eva-
luacion continua del curriculum en donde se detecten aspectos que
no funcionan de forma adecuada como es el caso de algunas guias
de aprendizaje, en las que existe disparidad con las unidades de
aprendizaje, con los tiempos para el desarrollo de las actividades o
con el planteamiento de las mismas, entre otras cosas.

* Sesugiere que los cambios y adaptaciones realizados al curriculum,
se documenten y se oficialicen para que los profesores se enteren
de los ajustes, asi como la justificacion y pertinencia de dichas trans-
formaciones.

* Esimportante que se retome como parte de la propia retroalimen-
tacion las practicas curriculares el proceso de sistematizacion de las
experiencias del curriculum del BGC; se refiere a uno de los aspec-
tos que quedaron olvidados y que se plantean a través del trabajo
colegiado al interior de las escuelas, asi como con experiencias edu-
cativas que se compartan entre los diferentes planteles, que bien
pueden darse a través de encuentros, coloquios o espacios de re-
flexion conjunta en donde los docentes intercambien estrategias de
aprendizaje, metodoldgicas, para la tutoria, entre otras cosas.
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La ensefanza de las estrategias de
aprendizaje con apoyo de la tecnologia

Sara Catalina Herndndez Gallardo’
Gladys Maria Casas Cardoso’

Resumen

El proposito del capitulo es plantear un modelo para la ensefianza de
estrategias de aprendizaje, para lograr en los estudiantes la competencia
basica de aprender a aprender. Se muestra un informe de investigacion
con légica cuantitativa. Se da respuesta a la siguiente pregunta de inves-
tigacion: ¢como se agrupan los alumnos de manera natural, teniendo en
cuenta las respuestas que dieron ante la aplicacion de las estrategias de
aprendizaje investigadas? Participan en el estudio alumnos de primaria,
secundaria, bachillerato y licenciatura. Con los dos grupos encontra-
dos se aplico el método estadistico de formacion de conglomerados..
El primer grupo abarca a casi la totalidad de los alumnos de prima-
ria y secundaria, mientras que en el segundo, se ubican los alumnos de
mayor edad y grado académico; no obstante, por la similitud de su com-
portamiento, dos estudiantes de secundaria se ubicaron en el grupo de
los de mayor edad y grado académico. Se diseharon arboles de clasifi-
cacion basados en la Ji cuadrada para el andlisis de datos nominales. En
los resultados se encontré que los grupos obtenidos por el método de
analisis de conglomerados en dos fases se corresponden casi completa-
mente con el nivel educativo. En los modelos representados se corrobo-

1.  Correo electrénico: shernand@cencar.udg.mx
2. Correo electrénico: gradita@uclv.edu.cu
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ran las variables que los diferencian, y no son las mismas. Los hombres
mostraron mayores preferencias por la estrategia de ordenador gréfico,
mientras que las mujeres se identificaron mas con la utilizacion de los
esquemas.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion

Abstract

The purpose of this chapter is to propose a model for teaching lear-
ning strategies for students to achieve learn to learn basic competence.
A research report with quantitative logic is shown. It answers the
following research question: how students are grouped naturally, taking
into account the answers given to the application of the learning strate-
gies investigated? Students of elementary, secondary, high school and
university participate in this research. Cluster formed statistical method
was applied with two found groups. The first group is formed almost
entirely by elementary and secondary students, while the other one
includes older students in higher academic levels; nevertheless, two
secondary students are included in the latter group, for the similarity
in their behavior. Classification trees were designed, based on the chi
square test for nominal data. The results found that the groups formed
by the cluster method in two phases, correspond almost entirely with
the level academic degree. In the models represented, the variables that
differentiate them were corroborated, and they are not the same. Men
showed a greater preference for the computer graphic strategy, while
women were more identified with the use of schemes.

Keywords: Learning strategies, Information and Communication
Technologies

Introduccion
Las estrategias de aprendizaje cuentan con una trayectoria significa-
tiva en la investigacion educativa; no obstante, los especialistas en el

area aceptan que a pesar de los resultados de sus trabajos ain persis-
ten incognitas por resolver. El propésito de este capitulo es plantear la

60



La enserianza de las estrategias de aprendizaje con apoyo de la tecnologia

intervencion en la ensefianza de estrategias de aprendizaje para lograr
en los estudiantes la competencia basica de aprender a aprender.

Es importante para los pedagogos y profesores buscar la manera
en que los estudiantes logren aprender como aprender, porque la in-
formacion que se revisa en la escuela puede no llegar a ser ttil para la
vida futura, por los grandes cambios que se suscitan en las redes sociales
y que se dan a conocer a través de Internet. Si el estudiante aprende
como aprender, entonces puede construir sus conocimientos y mejorar
dia a dia su vida intelectual.

Beltran (1993: 56) define las estrategias de aprendizaje como “la
organizacion de los datos informativos que el estudiante lleva a cabo
para comprender el significado”. Para este autor, tienen un caracter
intencional y un plan de accion, relacionan al estudiante con la calidad
de sus aprendizajes y son ttiles para la intervencion educativa, se ubican
en el aprendizaje procedimental y, ademas, determinan el proceso para
aprender contenidos con significado. Las estrategias de aprendizaje son
reglas apropiadas en la toma de decisiones en el momento adecuado,
que deben llevar al estudiante al logro de un conocimiento autbnomo,
independiente, constructivo, de manera que se asuma el control del
aprendizaje.

Para Emiro (2005: 182), la estrategia de aprendizaje es “el paradig-
ma o patron asumido a través de una serie de actividades que ocurren
en un determinando tiempo, proporcionando resultados concretos a ni-
vel personal y grupal”; la estrategia de aprendizaje es inadecuada si los
resultados no son favorables, entonces debe revisarse o buscar otra que
arroje mejores resultados. Este autor hace una diferenciacion entre: a)
“estrategias para el aprendizaje”, que son disefiadas por los profesores
para mediar los aprendizajes de sus estudiantes, y b) “estrategias de
aprendizaje” que elaboran los alumnos para construir su conocimien-
to. En la actualidad el aprendizaje es el centro de la formacion de los
estudiantes; por lo tanto, la accién docente se dirige hacia ellos. Las
estrategias para o del aprendizaje no son lo mismo, pero se relacionan
entre si y no son excluyentes una de la otra.

Beltran (2003: 59) afirma que la informacion se convierte en co-
nocimiento “cuando se poseen y se activan las estrategias que permi-
ten seleccionar la informacion, ordenarla y, especialmente, elaborarla
dentro del mundo de significados que cada uno tiene almacenados”. El
conocimiento cientifico descubierto ya existe, es necesario que el estu-
diante lo haga suyo, lo aplique, lo interiorice y lo transfiera a la solucion
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de otros problemas, y lo generalice; este es el ideal por alcanzar cuando
los docentes trabajan con estrategias de aprendizaje.

Las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC) en apoyo al
aprendizaje son aquellos dispositivos o medios digitales que permiten
extender “nuestras capacidades fisicas y mentales”, asi como el nivel de
socializacion. “Los medios de comunicacion de todo tipo: los medios
de comunicacion social (mass media) y los medios de comunicacién in-
terpersonales tradicionales... como el teléfono y fax” (Marqués, 2000:
s. p.)- En este capitulo se considera que las TIC son adaptaciones de las
herramientas tecnoldgicas del ser humano para aplicarlas a su medio
ambiente. Es diferente el acercamiento a las TIC en la realidad del adul-
to que naci6 antes de que se desarrollara la tecnologia actual, del que
tienen aquellos que nacieron en la era digital; por ejemplo, es la dife-
rencia entre un abuelo que vivid cincuenta afnos antes de ver en el tele-
visor documentales con la cultura de otros paises y un nino de diez afios
con acceso a Internet, quien consulta fotografias del lugar que quiere
conocer, las tradiciones, costumbres y hasta el clima actual.

Para Zabalza (2003), la penetracién de las TIC en todos los dmbitos
de la vida exige a la universidad actual el replanteamiento de sus pro-
positos y su funcionamiento. Bricall (citado en Sangra, 2004: 26) dice
que “la cooperacion entre universidades aparece como una exigencia
impuesta por los tiempos actuales”. Pedrefio (citado en Sangra, 2004)
afirma que las universidades que incorporan el uso de las TIC, en un
primer momento, tan solo automatizan lo que ya se hace, sin replantear
lo que debe tener un modelo en linea o la manera en que la tecnolo-
gia transforma la esencia de los cursos en linea. Asi, las universidades
se llenan de cursos informativos que no construyen el conocimiento,
solo saturan de documentos al estudiante. Segun estos autores, después
de superar este primer momento, los profesores inician un proceso de
aprendizaje de las TIC que mantienen hasta alcanzar el nivel que les
permite utilizarlas y aprovechar sus ventajas, de tal manera que logran
elaborar diferentes propuestas de trabajo con metas méas elevadas. En
la presente introduccidn se hizo una revision de dos conceptos: a) estra-
tegias de aprendizaje y b) las tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion, TIC, donde se precisaron ambos conceptos importantes para
este estudio.
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Antecedentes

Existe una extensa cantidad de literatura sobre estrategias para y del
aprendizaje en dos vertientes: como resultados de investigacion y a
partir de la intervencion, aqui se plantean tan solo algunos trabajos que
se consideraron relevantes.

Bara (2001) afirma que las estrategias de aprendizaje posibilitan al
estudiante aprender a aprender, y son herramientas para que aborde la
informacion y adquiera conocimiento util, asi como para que lo apoyen
en la construccion de sus aprendizajes. Bara aplicO un cuasi-experimen-
to “pretest” “postest”, esto es, con pruebas anteriores y posteriores, con
177 participantes, la base tedrica de su estudio es el constructivismo
y el aprendizaje significativo. Las estrategias de aprendizaje evalua-
das fueron: adquisicion, codificacion, recuperacion, apoyo y procesa-
miento. Encontré diferencias significativas en cuanto a estrategias de
aprendizaje, nivel de inteligencia general y motivacion; se apreciaron
tendencias positivas en los grupos en los que se aplicé el programa de
estrategias de aprendizaje.

En 2002-2003 se realiz6 una indagacion en siete ciudades de Europa
(no se dan a conocer sus nombres en el informe de investigacion), para
encontrar las competencias mas utilizadas en los centros educativos, y
resultaron las siguientes: a) conocimientos basicos de los sistemas in-
formaticos, b) uso bésico del sistema operativo, ¢) busqueda y seleccion
de la informacion a través del Internet, d) comunicacién interpersonal
y trabajo colaborativo en red, e) tratamiento de texto, f) imagen digital,
g) hoja de célculo, h) base de datos, i) aplicaciones ludicas de las TIC, j)
telegestiones, k) actitud ante las TIC (Jordi, 2008: 45).

Hernéandez (2003) realiz6 un estudio en tres escuelas de la ciudad
de Guadalajara, México, con 129 nifios de sexto grado de educacion
primaria, en el cual se preguntd, entre otros asuntos, qué estrategias
son las mas utilizadas por los nifios. Lleg6 a la conclusion de que las mas
reconocidas son: tomar apuntes, cuestionario, subrayado y esquemas, y
que como tareas complementarias realizan distintos ejercicios y hacen
dibujos. En datos cualitativos, los participantes de la muestra refieren
que utilizan la lectura como principal forma de estudiar. Tan solo doce
ninos preparan sus examenes, leen, repasan y revisan los contenidos.
Tres nifios refieren que es necesario poner atencion para aprender. Se-
tenta y cinco nifios mencionan la importancia que tienen los materiales
de estudio para el aprendizaje y tan solo tres alumnos de la muestra
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aseguraron tener un horario para estudiar. De la informacion encontra-
da se deduce que los participantes no conocen las variadas estrategias
de aprendizaje presentadas y que no saben hacer un plan de estudio.
La autora recomienda dedicar mayor tiempo al aprendizaje de distintas
estrategias para aprender a aprender.

Martinez (2004), en su tesis doctoral, concluye que es posible eva-
luar con precision y de forma objetiva las estrategias de aprendizaje a
través de diferentes procedimientos. En su investigacion presenta dife-
rentes procedimientos y enfoques tedricos como modelos alternativos
para evaluar y clasificar las principales estrategias de aprendizaje. Des-
taca la importancia de contar con teorias de comportamiento experto
en dominios particulares para mejorar las ejecuciones de los profesores
y, por consiguiente, de los estudiantes. El autor afirma que los avances
en la psicometria y la psicologia experimental promueven el desarrollo
de modelos tedricos, cada vez mas solidos; su principal aportacion es el
instrumento que aplico.

Fernandez, Pages, Viscor, Blasco, Escofet, Font, Penzo, Planas,
Tort, Bover, Buen, Canedo, Estera, Ros y Ruiz (2006), del grupo de
innovacion docente de fisiologia, compuesto por once investigadores
y cuatro becarios de la Universidad de Barcelona, realizaron una in-
vestigacion en el espacio europeo, en la ensefianza superior, acerca del
uso de las estrategias de aprendizaje. Las ubican en el mismo nivel je-
rarquico que los conocimientos tematicos especificos de la disciplina;
buscaron las medidas para implementar modelos de calidad y en sus
resultados encontraron un perfil general comun de las condiciones de
aprendizaje, ademdas de concordancia con las formas en que los estu-
diantes prefieren aprender. Ubicaron diferencias significativas del uso
de las estrategias de aprendizaje relacionadas con los ciclos escolares.
Su contribucién consistio en una propuesta de estrategias de aprendi-
zaje que se aplican de forma transversal en el curriculum universitario
espaiol.

Para Gonzélez (2007), las estrategias cognoscitivas permiten al es-
tudiante tomar las decisiones oportunas para mejorar su estudio. El
autor le concede importancia al contexto donde se realizan las tareas
académicas, y encontro que la elaboracion del trabajo escrito es una de
las mejores formas de aprender a profundizar en un tema.

Ferndndez (2008) realiza un estudio en Lima, Per(; la muestra es-
tuvo integrada por 313 maestros y sus estudiantes de diecisiete escue-
las publicas de educacion primaria. Se utilizo el instrumento Motivated
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Strategies for Learning Questionnaire (MSQL-1991)° y se encontré que
los profesores que integran la muestra utilizan estrategias de ensefan-
za desfasadas y obsoletas, actitudes poco democréticas, muestran poco
interés por el trabajo en equipo, nulo desarrollo de competencias y un
uso inadecuado de las TIC; esta cita fue realizada por el Ministerio de
Educacion de ese pais, en 2004. Los maestros proponen, para superar
dichas dificultades: tomar en cuenta los errores de los estudiantes, pro-
poner tareas novedosas y desafiantes, retroalimentarlos fuera del aulay
utilizar estrategias de aprendizaje como alternativa. Sugieren introducir
las estrategias de aprendizaje como método pedagogico, hasta que sean
del dominio completo de los alumnos. Se encontré que la variable mas
importante son las estrategias de aprendizaje que guardan una relacion
positiva con las practicas de aprendizaje y con el desempefio docente.

Hernéndez y Casas (2009) comparan el uso de estrategias de apren-
dizaje en tres niveles educativos: primaria, secundaria y bachillerato;
hacen una diferenciacion en el género. Encontraron en primaria que
los ninos utilizan el subrayado y las nifias el repaso y el subrayado; en
secundaria aplican la parafrasis y en el bachillerato la bitacora. La es-
trategia de aprendizaje que mas diferencio a los niveles educativos fue
las busquedas en Internet.

Como es posible comprobar en los antecedentes presentados, los
investigadores estan interesados en dar cuenta de las estrategias de
aprendizaje; se describe en los contextos de distintos paises, en los di-
ferentes niveles educativos, y el uso mas frecuente que se hace de ellas.
Para valorar su efectividad y pertinencia en el uso, se experimenta con
distintos modelos; no obstante, atn faltan preguntas por responder.

Los retos de la educacion en el presente

Se vive un tiempo de rapido desarrollo; la comunicacidn va a ritmo ace-
lerado, la informacion estd omnipresente en la sociedad actual. Resulta
necesario asumir dichas transformaciones, la sociedad se encuentra en
un constante proceso de cambio, con una demanda diferente de com-

3. EIMSLQes un instrumento que corresponde a un cuestionario; una de sus caracteristicas es que
se aplica de forma colectiva. Tiene 81 items. sobre la base de una escala Likert, en siete puntos
de acuerdo o desacuerdo, donde los estudiantes marcan su percepcion. Consta de dos seccio-
nes: una que se relaciona con la motivacion y otra con el uso de estrategias de aprendizaje.
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petencias, necesidades y valores. La educacion se somete al impacto de
las TIC que repercuten en el ambito educativo; los educadores deben
considerar que no es posible formar a las nuevas generaciones con las
herramientas del pasado.

La sociedad, en su transformacion, pasa del libro de texto a la cul-
tura digital. Ya no es necesario leer acerca de un objeto, hecho o acon-
tecimiento, ahora es posible ver, oir e interactuar con él. Por ejemplo,
simular avatares en situacion de peligro que reflejen en la expresion del
rostro y la conducta la manifestacion del miedo. Se transita de la socie-
dad de la informacion* a la del conocimiento:

...la organizacién de la sociedad del conocimiento ha comprendido que las trans-
formaciones tecnoldgicas, aunque necesarias, son suficientes para alcanzar las
transformaciones exigidas por el nuevo modelo de sociedad. La clave del éxito de
estos procesos de cambio esta, fundamentalmente, en el desarrollo de las capaci-
dades de las personas que integran estas empresas: saben y son capases de aplicar
el conocimiento para mejorar continuamente la organizacion (Reynaga, Fermin,
Espinoza, 2005: 26) (sic).

No es suficiente tener una cantidad impresionante de informacion, esta
debe transformarse en conocimiento que demanda de los humanos
atencion, esfuerzo, energia, tiempo, dedicacion, rigor, voluntad, el uso
de recursos y el acceso a redes.

Con el uso de las TIC se resuelven problemas de una manera mas
rapida, lo que favorece el desarrollo cientifico y social; las personas que
no cuentan con las destrezas digitales estan en desventaja, porque es
necesario decodificar los mensajes que se reciben. Dominar el lengua-
je’ de la sociedad del conocimiento es tan imprescindible como saber
leer y escribir, motivo por el cual todos los esfuerzos bien planificados
que se realicen desde la politica educativa para incorporar a los nifos y

4. Lasociedad de la informacion cada dia se integran mds y mejor al contexto, provoca con ello
un cambio en la cultura y logra rapidas transformaciones a través de un alcance mas efectivo
a la informacion (nuevo valor econémico, politico y cultural), es una informacién con mayor
orden. La sociedad de la informacién modifica la forma en que los seres humanos piensan y
perciben la realidad. Se vive en diferentes niveles, segin el desarrollo del pais y los recursos
que se inviertan, tanto econémicos como humanos.

5. “Ellenguaje forma parte de nuestras vidas cotidianas hasta tal punto que tendemos a darlo
por supuesto y no nos detenemos a considerar lo util que resulta para traducir regularidades
que reconocemos normalmente, en palabras de un cédigo que podemos utilizar para des-
cribir nuestros pensamientos, sentimientos y acciones” (Novak y Gowin, 1988:7). Se hace
referencia a este lenguaje, que se utiliza en su forma digital.
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adolescentes a la sociedad del conocimiento son importantes. Para Fer-

nandez (s. f.), el uso de las TIC implica cinco competencias que deben

desarrollar los estudiantes.

1. Reconocimiento del lenguaje visual. Es un proceso de recepcion de
mensajes iconograficos y se realiza a través de iméagenes fijas o en
movimiento; dicho reconocimiento se ve influido por la experiencia
de cada individuo, asi como por el entorno cultural.

2. Seleccion de la informacioén. Buscar la informacion en diferentes
contextos y luego determinar la que es mas fidedigna. Con la préc-
tica y con estrategias de busqueda que el profesor propone, se desa-
rrolla esta competencia.

3. Tratamiento de la informacion. Conjunto de procesos y técnicas
matematicas, informaticas y estadisticas disefiadas para ordenar y
procesar informacion con la finalidad de encontrar relaciones de
significado.

4. Construccion de conocimiento. Implica la capacidad para establecer
la relacion de la informacion y los saberes, entre lo conocido y lo
nuevo por conocer, para gestionar transformar y crear el nuevo co-
nocimiento.

5. Participacion cooperativa en redes. Corresponde a la forma en que
los alumnos recurren a personas en debates, listas de discusion, fo-
ros en linea, desde una participacion activa al compartir recursos e
informacion en equipo, dentro de espacios virtuales generados con
las TIC.

Relacion de competencias digitales de los profesores
en su actividad docente

—

Gestar competencias digitales

2. Lograr que sus estudiantes aprendan por si mismos a través de bus-
quedas

Despertar el interés por aprender a aprender en redes sociales

4. Promover que el alumno construya sus estrategias de aprendizaje
en linea

Atender las demandas de los estudiantes en los foros de aprendizaje
6. Ensenarles a compartir sus saberes con otros a través del conoci-
miento compartido para crecer en grupo

e

e
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7. Desarrollar estrategias para organizar, categorizar, relacionar y
evaluar la informacion

8. Buscar caminos para adaptarse a los rapidos cambios sociales y tec-
noldgicos

9. Mediar los aprendizajes en medios virtuales de los estudiantes

10. Demostrar compromiso social y profesional por la educacion virtual.

Competencia y estrategia basica

Para Perales (2002), queda sin resolver la relaciéon que existe entre
las estrategias y las competencias. El principal reto del presente siglo
es establecer un puente entre el desarrollo de competencias basicas y
la estrategia basica de “aprender cémo aprender” como opcidn para
enfrentar el futuro, en una relacion estrecha con el uso de las TIC en
apoyo al aprendizaje. Aprender a aprender se relaciona con la moti-
vacion del estudiante, su actitud positiva, la necesidad de aprender, el
deseo de querer aprender més y mejor, el vinculo entre los conceptos,
la organizacion de los contenidos y la aplicacién de procedimientos
pedagogicos adecuados, asi como la armonia de estos elementos y la
organizacion de los contenidos. En esto se fundamenta la importancia
del aprendizaje de estrategias que deben considerarse en los programas
de estudio. Internet se convirtid en la principal fuente de informacion,
corresponde a las instituciones educativas sistematizar esa informacion
y buscar las estrategias para convertirla en aprendizaje y conocimiento.
Segtn Pozo (1999), las estrategias de aprendizaje se ven influidas
por multiples factores desde su variada naturaleza; por ejemplo, el estu-
diante que no es capaz de escribir un informe de una lectura que acaba
de realizar puede deberse a que: a) no comprendid el texto, b) no sabe
utilizar la estrategia, c) no relaciona la estrategia con el conocimiento
aprendido, d) no es capaz de autorregularse, €) no sabe como ordenar
las acciones de forma coherente, f) no organiza su tiempo, entre otros.
Las estrategias presentan problemas de orden multifactorial, el
profesor debe identificar, de una variedad de problemas cognoscitivos,
aquellos que el estudiante presenta para mediar y solucionar. La nueva
cultura del aprendizaje requiere el uso de estrategias de aprendizaje.
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Las ocho competencias clave segin Jordi Vivancos (2008: 24),° que
aparecen en el nuevo curriculum de la universidad espanola, tienen el
proposito de mejorar la calidad y la integracion de los sistemas educa-
tivos de los paises que forman parte de la Unidon Europea. Son ellas:
1) comunicacién en la lengua materna, 2) comunicacion en lenguas ex-
tranjeras, 3) ‘matemadtica’ y en ciencia, asi como en ‘tecnologia digital’,
4) aprender a aprender, 5) interpersonales, 6) interculturales, sociales y
civicas, 7) espiritu emprendedor, 8) expresion cultural.

Resulta de interés observar en el punto tres, —la competencia ba-
sica en ciencia y tecnologia—, a la cual le da un valor semejante a la
competencia matemadtica, esencial para desarrollar el razonamiento 16-
gico-matematico. Y la separa de la competencia digital; a esta tltima le
da un peso individual. “Ser competente en las TIC como instrumento de
trabajo intelectual incluye utilizarlas en una doble funcion de transmi-
soras y generadoras de informacion y conocimiento” (Jordi Vivancos,
2008: 52). El ideal es que dichas competencias se construyan en ver-
daderas comunidades de aprendizaje donde se propicie la interaccion
entre alumnos y profesores-tutores.

La competencia digital incluye utilizar las TIC extrayendo su méximo rendimiento a
partir de la comprension de la naturaleza y modo de operar de los sistemas tecno-
l16gicos, y del efecto que esos cambios tienen en el mundo personal y sociocultural
(Jordi Vivancos, 2008: 53).

Existe una propuesta de Jordi Vivancos (2008) del dominio y niveles
educativos, que surge en Francia en el aio 2000, con un proyecto que
tiene como nombre “Brevet Informatique e Internet” (cuadro 1).

6.  Jordi Vivancos aparece con nombre y apellido en la referencia en el texto porque en el medio
de los estudiosos de las “competencias digitales” es mds conocido por su nombre que por su
apellido.
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Cuadro 1

Dominio y niveles de la competencia

Dominios de la Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

competencia (primaria) (Secundaria) (Bachillerato)
Apropiarse Dominio de las Utilizar el propio Gestionar el propio
de un entorno funciones bésicas espacio de trabajo  espacio de trabajo
informatico de en un entorno de en un entorno de
trabajo red red

Adoptar una Tomar conciencia de Ser un usuario Ser un usuario

actitud responsable los retos ciudadanos informado de las
que comportan las  reglas y usos de la
TICy adoptar una  informaticay de
actitud critica frente Internet
a los resultados

participativo en las
reglas y usos de la
informatica y de
Internet

obtenidos
Crear, producir,  Redactar Componer Disenar, producir y
tratar y explotar ~ documentos documentos publicar documentos
datos digitales digitales digitales
Informarse y Leer documentos Buscar y seleccionar Desarrollar un
documentarse digitales. Buscar informaciones proyecto de
informaciones en pertinentes para investigacion
medios digitales. responder a auténomo, tener en
Descubrir la riqueza una demanda cuenta las ventajas
y las limitaciones de informacion, y limitaciones de los
de los recursos de 'y considerar recursos de Internet
Internet las ventajas y
limitaciones de los
recursos de Internet
Comunicar e Compartir Comunicarse, Compartir
intercambiar materiales de intercambiar y materiales de
soporte TIC publicar mediante  soporte TIC, de

las TIC

forma auténoma

Tomado de Jordi Vivancos, con modificaciones del investigador (2008: 43).

Las competencias digitales no deben ser independientes del curricu-
lum; por el contrario, hay que relacionarlas entre si y entretejerlas. El
proyecto que involucra las TIC tiene un compromiso entre todos los
involucrados en los distintos niveles educativos, segtn los recursos del

personal capacitado y la tecnologia disponible.
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Las estrategias de aprendizaje en la construccion del conocimiento

Las estrategias de aprendizaje que se usan para apoyar las TIC no logran
por si mismas mejorar el aprendizaje; para tal propdsito debe haber un
modelo educativo, un plan curricular bien disefiado, holistico y general,
que abarque el todo y las partes, con perfiles de egreso claros, que vis-
lumbren las competencias que se necesitan para cada nivel educativo.
De esta manera es factible afirmar que las estrategias de aprendizaje
que se apoyan en las TIC: a) posibilitan formar estudiantes autonomos,
criticos y creativos, b) favorecen la construccion del conocimiento, c)
ayudan en la resolucion de problemas, d) mejoran la interiorizacién de
los contenidos, e) logran optimizar el aprendizaje de procesos, f) las
estrategias son fuente directa para el desarrollo del aprendizaje proce-
dimental. Estos elementos en ocasiones no quedan claros en el disefio
curricular.

La teoria constructivista fundamenta los principios de la construc-
ciéon del conocimiento. Woolfolk (1999) hace una adaptacién de las
ideas propuestas por Hermine y Marshall, donde se describen tres tipos
de constructivismo: a) exdgeno, de Anderson; b) endogeno, de Piaget, y
c) dialéctico, de Vigotsky. En el presente capitulo se describe el tltimo
de ellos, el dialéctico, que involucra los siguientes principios:

* Lasestrategias de aprendizaje con el uso de las TIC se trabajan en el
aula y fuera de ella, desde la construccion social; esto es, en peque-
flos grupos con el conocimiento compartido.

* Lasestrategias de aprendizaje se planifican y ejecutan desde la cog-
nicion de los estudiantes, construirlas en pequefios grupos y, cuan-
do estos ya tienen conclusiones, hacen una puesta en comuin ante
el grupo.

* Las estrategias de aprendizaje se interrelacionan con el desarrollo
de las competencias, para propiciar los valores socialmente defini-
dos.

¢ El estudiante elige las estrategias de aprendizaje y las adapta a sus
formas de aprender a aprender en la busqueda de la construccion
de su conocimiento.

* Alprofesor debe quedarle claro su actividad de facilitador y guia en
la seleccion y adaptacion de las estrategias de aprendizaje, ademas
de considerar las concepciones sociales que construyen sus estu-
diantes.

71



Sara Catalina Herndndez Gallardo y Gladys Maria Casas Cardoso

* Los compaferos son una parte importante en la ayuda que otorga
a sus companeros, desde sus espacios en la virtualidad o en lo pre-
sencial.

* La participacion del estudiante es bésica para pensar, interpretar y
explicar sus aprendizajes, que bien pueden ser construidos a través
de estrategias de aprendizaje y que deben ser explicados desde la
participacion social activa.

El principio bésico del constructivismo dialéctico es el suministro de
la “ayuda necesaria”, pero no mas ni menos, para que le sea posible al
estudiante construir sus conocimientos. No debe ser tan amplia ni tan
escasa; es la que se encuentra en el justo medio de lo que se requiere,
porque al dar explicaciones de mas se condiciona el aprendizaje a la
construccion individual o se favorece la repeticion mecénica; si se da
una ayuda escasa, el estudiante tarda en descubrir el conocimiento o
nunca llega a hacerlo. Para Beltran (2003: 62), “El construir implica
esfuerzo, autonomia y una buena capacidad de asumir los riesgos de esa
construccion o interpretacion personal de la realidad”. La construccion
tiene herramientas que la ayudan: las estrategias de aprendizaje; esto
es, herramientas mentales que auxilian en la construccion de los signi-
ficados.

La teoria del constructivismo dialéctico es clara en sus planteamien-
tos; la dificultad resulta cuando se quiere aplicar con profesores para
quienes es dificil el cambio debido a: las tradiciones culturales arraiga-
das, el cansancio que produce el exceso de trabajo, la limitada remune-
racion laboral, 1a falta de actualizacion y el no centrar la atencion en los
aprendizajes de los estudiantes.

El principio basico de la educacion actual es ayudar a construir co-
nocimiento a los estudiantes; la labor se complejiza, ya que para poner
en practica el constructivismo dialéctico se requiere equilibrio, debe
respetarse el tiempo cognoscitivo del estudiante y lograr el aprendizaje
desde su contexto social y cultural. Si se acepta que el aprendizaje es
la construccion de significados, entonces el modelo didactico debe pla-
nearse desde la construccion del aprendizaje y responder a la pregunta:
¢como el alumno logra la mejor construccion de sus aprendizajes?

En la intervencion de las estrategias de aprendizaje debe pensarse
en el contexto donde se aplican. Antes de ponerlas en practica resulta
necesario saber: {qué conocimiento tiene el estudiante de la estrate-
gia?, {qué practica tiene en su aplicacion? Una de las formas de evaluar
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el uso que el estudiante hace de las estrategias de aprendizaje y el do-
minio que tiene de ellas consiste en observar la manera en que resuelve
sus tareas escolares y poner especial atencion en el proceso de resolu-
cion de la tarea educativa.

De igual manera se puede utilizar el “pensamiento en voz alta”,
propuesto por Maarten, Ivonne y Jacobijn (1994), que consiste en pedir
a los estudiantes que expresen en voz alta los pasos que siguen cuando
realizan una tarea escolar o cuando ya la terminaron. Este método se
aplica en la investigacion psicoldgica y educativa; permite definir y ex-
plicar los procesos cognoscitivos y de adquisicion del conocimiento, asi
como la aplicacion de estrategias de aprendizaje. El pensamiento en
voz alta es una fuente importante de informacion, se utiliza para dar
cuenta de los procesos cognoscitivos y emocionales.

Otras formas de identificar el dominio de las estrategias de apren-
dizaje son: la entrevista semiestructurada, el informe verbal y la re-
solucion de tareas especificas, o utilizar algunos de los cuestionarios
existentes para establecer un perfil de los estudiantes, como los que se
listan a continuacion: Approaches to study skills Inventory for students
(AssISI) valora las estrategias de aprendizaje, se cred en 1996 por Ent-
wistle y Tait, y el Canfield Learning skills Inventory (CLSI) que analiza las
preferencias de estudio; este ultimo instrumento fue disenado por Tait
y otros en (1996).”

Cuando se comprueba que la estrategia de aprendizaje es necesaria
para el estudiante, se procede a su dominio, para lo que se requiere:
a) motivarlo mediante preguntas, lo que permite poner en marcha los
procesos del pensamiento; b) presentar la tarea escolar con datos rea-
les; c) el estudiante debe comprobar los datos, seleccionar los que nece-
sita, organizarlos y reflexionar sobre ellos, solo de esta manera estd en
condiciones de realizar un procesamiento significativo; d) poner aten-
cion en los estudiantes de mediano y bajo rendimiento para verificar los
procesos mentales que utilizan; e) buscar los mejores resultados en el
aprendizaje de los estudiantes a través de la planificacion explicita y cla-
ra de los procesos mentales. Varios autores han propuesto paradigmas

7. Se pueden obtener en las siguientes direcciones, que fueron consultadas en junio de 2010:
http://www.ub.es/grindofi/webcuesthtml/Estrategies_Es.htm
http://www.ub.es/grindofi/webcuesthtml/Preferencies_Es.htm
También existe el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje, de Beltran, Pérez y Ortega,
Ed. TEA, consultable en: www.eperfil.com.
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para la ensenanza de las estrategias de aprendizaje. A continuacion se

presenta cada uno de ellos:

Los cuatro pasos del “Modelo practico” o “Modelo instruccional”
para la ensefianza de las estrategias de aprendizaje, propuesto por Gla-
ser (1972y 1976):

1. Analisis de la competencia. Se identifica la parte que la integra y
corresponde a la meta del aprendizaje.

2. Verificacion del estado inicial del conocimiento. Se aprecia lo que el
estudiante ya sabe, o puede aplicar, de la estrategia de aprendizaje,
de tal manera que es posible plantear objetivos personales.

3. Acciones o intervencion. Favorecen el paso del estado inicial al que
se quiere alcanzar desde un planteamiento constructivo, activo y
autonomo del aprendizaje que propicie la mediacion del profesor y
los companeros. El aprendizaje debe partir de las necesidades del
estudiante, con datos reales del contexto y un tratamiento integral
de los contenidos.

4. La evaluacion. Corresponde al nivel que se alcanza segun lo planeado.

Taxonomia de las estrategias de aprendizaje, su clasificacion y descripcion

La seleccion de las estrategias, tanto por el profesor como por el estu-

diante, debe tener en cuenta el contexto donde se aplican, las carac-

teristicas del estudiante y la naturaleza de lo que se quiere aprender.

Las estrategias se subdividen en tres bloques segin sus fases —sociali-

zacion, desarrollo y evaluacion— que corresponden al proceso forma-

tivo (Bautista y otros, 2006), o en tres particularidades —organizacion,

cognoscitivas y de cierre— de acuerdo con su propésito (Estévez, 2002)

(figura 1).

a) Fase inicial de socializacion, con la particularidad de organizacion,
se emplean en el ambiente escolar y su fin es crear un contexto pro-
picio para aprender. Estas estrategias apoyan la ensefianza y ayudan
en el desarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje, asi como
los aspectos sociales y de cooperacion entre los alumnos, ejemplo:
la presentacion del programa de la asignatura.

b) Fase de desarrollo del proceso ensefianza aprendizaje, con la par-
ticularidad cognoscitiva. Son las mds apropiadas para propiciar
el aprendizaje porque involucran procesos de pensamiento; para
procesar el material informativo, los estudiantes eligen combinar o
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crear su propia estrategia. Se centra en la consecucion de los objeti-
vos, son importantes los contenidos y como se van a trabajar para el
logro de los aprendizajes. Ayudan al estudiante a ser independiente
al saberlas seleccionar, aplicar, combinar y crear de acuerdo con sus
necesidades.

c) Fase de evaluacion con la particularidad de cierre o verificacion del
logro, involucran la sintesis, coevaluacion y la retroalimentacion,
esto es, la toma de conciencia de lo aprendido.

Las tres fases y particularidades de las estrategias de aprendizaje antes
descritas se complementan entre si. La figura 1 corresponde a su cla-
sificacion, después de las fases y particularidades antes descritas. En el
mapa aparecen cuatro tipos de las estrategias de aprendizaje (percep-
cion visual, produccion verbal oral, produccion verbal escrita y uso de la
tecnologia), los que se describen a continuacion:

Percepcion visual

Se considera como la capacidad para darse cuenta a través de la vista
y de las tres dimensiones de los objetos que se encuentran proximos.
Es efectiva para los alumnos que desarrollaron su habilidad visual;
involucra acciones como: el hecho de ver, destacar y seleccionar ideas
principales en un contenido; subrayar conceptos y relacionarlos entre
si, proceso que se realiza a través de normas establecidas por quienes
las estudian: mapas conceptuales, mentales, semanticos, cognoscitivos y
redes semanticas, entre otros.

Este tipo de estrategia se basa en el uso de imagenes, su jerarqui-
zaciOn y la discriminacion entre ideas relevantes y las que no lo son;
cuando la informacion se redne en un mapa conceptual es més facil
retenerla.

La produccion verbal oral
Corresponde a las estrategias que se utilizan para asimilar informacion

oral, como repasar, hacer inferencias, preguntar y la lectura de com-
prension. Es importante propiciar el aprendizaje que relacione lo que el
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Figura 1
Clasificacion y descripcion de las estrategias de aprendizaje

Taxonomia de las estrategias

Fases { izacian | | Desarrollo |

{:: EF

Parcepcion Produccion Praduccién Usa de
visual verbal oral wverbal escrita tecnologia

S + Biisquadas en internet Portafolios
Interaccién Ordenador grafico Repasar é
Comunicacién Mapas Hacer inferencias Estructura del texto § + Bitacoras | Weblogs | Podcast Examenes
conceptuales € X
Gooperacion o Preguntas Parafrasear 27 Scavenger Hunt
Esquemas. ° i
Socializacién Lestura de Cuestionarios s Wabquest | Wikis
Subrayar ‘compransion @ T
z - i Tomsr apuntss z Bibliotecas virtuales
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=l [ icion Q
] Trabajo il + Circulos de aprendizaje
) Individual
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Estudio independiente -
5 bl S « Uso de cubiculos virtuales
3 Evaluacién previa § B
B s « Uso de tutores intaligentes
g =
© « Uso de videoconferencias
E‘ + Juegos educativos

+ Laboratorios virtuales

{ + Simuladores.

Préactica

Tomado de Hernandez y Casas (2009:79).

estudiante ya sabe con los nuevos conceptos por aprender (aprendizaje
significativo) Ausubel, Novak, y Hanesian (1986).

La produccion verbal escrita

Corresponde a las estrategias que se aprenden mediante la informa-

cion en los textos en Internet y en papel, pertenece al dificil proceso
de escribir. Se contesta a las preguntas: {De qué manera se aprende
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a plasmar ideas?, {coOmo organizarlas de manera estructurada y com-
prensible para otros? Entre las principales estrategias se encuentran: la
estructura del texto, parafrasear, contestar cuestionarios, tomar apun-
tes, composicion, ensayos y resumen.

Uso de tecnologia

El uso de las TIC aplicadas a la educacion es una herramienta que favo-
rece el aprendizaje cooperativo. Cuando las TIC se utilizan con fines
educativos, Internet es una posibilidad para acceder, obtener y recupe-
rar informacion; los docentes deben considerar este recurso como una
posibilidad pedagdgica. En la figura 1 se hace una lista de las estrategias
de aprendizaje que son utilizadas en las TIC. Es importante recordar
que la estrategia de aprendizaje no son los sitios, sino las actividades
que el estudiante realiza para aprender con el apoyo de herramientas
informaticas. Por ejemplo, el weblog no es en si la estrategia, sino las
tareas que el alumno realiza en €l para aprender.

Recopilacién y analisis de informacion

Se elige uno o algunos temas concretos para recoger informacion en
Internet, aparte de utilizar buscadores para realizar este proceso; tam-
bién se pone en practica hacer preguntas en foros, consulta de exper-
tos, para lo que se buscan listas de distribucion especializadas. La tarea
que aqui se describe resulta motivadora para el aprendizaje si el tema
es de interés, relevante o significativo para el estudiante; ademas debe
corresponder a su nivel cultural. Harris (1998) lista cinco formas dife-
rentes para realizar esta tarea: 1) creacion colectiva de conocimiento,
2) intercambio de informacion, 3) mineria de datos, 4) publicacién web,
5) visitas virtuales.

1. Creacion colectiva de conocimiento. Consiste en la interaccion entre
dos personas para comunicarse en espacios de Internet. En la web
2.0 es posible participar en los siguientes sitios: Wikipedia, Youtube,
Flickr y Google. Son fuentes de informacién que bien pueden ser
utilizados como espacios académicos.
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2. Intercambio de informacion. Se solicita informacion inédita a los in-
ternautas. Se localizan los grupos de interés para recopilar informa-
cion, se formulan preguntas, se debe estar seguro de que no fueron
ya contestadas, se utilizan todas las herramientas de comunicacion
de Internet, como: listas, foros, encuestas en la web, correo electro-
nico, entre otros.

3. Mineria de datos. Se refiere a consultas de bancos y bases de datos,
institutos gubernamentales y estadisticas generadas por distintas
instancias, diversas fuentes de informacion que, al ser analizadas
por los estudiantes, permiten trabajar con datos reales.

4. Publicacion digital. Corresponde a las publicaciones de Internet. Es
una innovacion de la red; esto es, la hipertextualidad, corresponde
a rutas que se siguen hasta encontrar lo que se busca. Solo se deben
cuidar los sitios que se consultan para asegurar que la informacion
encontrada es relevante, un ejemplo son las aplicaciones web. Los
blogs son excelentes para realizar tutoria académica.

5. Visitas virtuales. Se realizan proyectos virtuales en multimedia cuya
caracteristica es que son multidisciplinarios; las visitas reales se sus-
tituyen por observaciones de proyectos en linea realizados en 3D,
por ejemplo: simulaciones, agentes tutores, museos virtuales, entre
otros.

Lo mas importante de la recopilacion y el analisis es convertir la infor-
macion en conocimiento; en otras palabras, lograr el aprendizaje cognos-
citivo y cooperativo, lo que no resulta una tarea sencilla, es algo que los
educadores necesitan buscar, {cémo lograrlo? Diaz Barriga (2003: 106)
afirma que “el conocimiento puede abstraerse de las situaciones en que
se aprende” y reconoce que “el aprendizaje escolar es, ante todo, un pro-
ceso de enculturacion en el cual los estudiantes se integran gradualmente
a una comunidad o cultura de précticas sociales”. Los profesores que uti-
lizan materiales multimedia, Internet y web para propiciar el aprendizaje
deben promover aprendizajes contextualizados, reales, utiles, que des-
pierten la motivacion, que tengan significado, sentido, que promuevan la
reflexion y aplicabilidad, ademas de la relevancia social.

La manera como se presentan los materiales multimedia en apo-
yo al aprendizaje y a las experiencias educativas tiene que ver con el
aprendizaje que el estudiante logra; el propdsito consiste en dar sentido
a lo aprendido y construir los significados de lo que se aprende. El pro-
fesor guia la actividad que realizan sus alumnos y, desde una postura
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cognoscitiva, se enlista un conjunto de estrategias de aprendizaje que
ya fueron empleadas en los distintos niveles educativos; lo novedoso es
como se utilizan en ambientes virtuales. El interés y la novedad se cir-
cunscriben a como se conceptualizan desde la virtualidad para apoyar la
educacion presencial y en linea. A continuacion se describe el método
que se utilizo para realizar la investigacion.

Método

Se aplicé el método estadistico de formacion de conglomerados en
dos fases, que consisti6 en agrupar casos (estudiantes) semejantes, de
acuerdo con todos los items medidos. Este procedimiento es una herra-
mienta de exploracion disefiada para descubrir las agrupaciones natura-
les (o conglomerados) en un conjunto de datos. (Herndndez, Fernandez
y Baptista, 2009).

Luego se obtuvieron modelos de clasificacion basados en arboles,
donde se tom6 como variable dependiente los grupos formados con an-
terioridad. Se eligi6 la prueba Ji cuadrada como criterio para el creci-
miento de los arboles. Todos los calculos se realizaron en la version 15
del paquete SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Preguntas

(Como se agrupan los alumnos de manera natural, teniendo en cuenta
las respuestas que dieron ante la aplicacion de las estrategias de apren-
dizaje investigadas?

¢Cudl es la composicion por género y nivel educativo de los grupos
formados?

(Cudles de las estrategias de aprendizaje investigadas diferencian
mas a los alumnos segin los grupos previamente obtenidos?

El instrumento y sus variantes

El propdsito del instrumento fue sondear, examinar y analizar las estra-
tegias de aprendizaje que utilizan los estudiantes de primaria, secunda-
ria, bachillerato y licenciatura.
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Descripcion del instrumento. Es una presentacion hecha en el pro-
grama Power Point. Se dan las instrucciones, luego el nombre de la es-
trategia. Para primaria y secundaria se muestran dieciséis estrategias de
aprendizaje; todas se definen y se presenta un ejemplo ilustrado para
que el estudiante se entere con precision de lo que se trata; en conjunto
se listan a continuacion: 1) ordenador grafico, 2) subrayado, 3) esque-
mas, 4) mapa conceptual, 5) repasar, 6) hacer inferencias, 7) lectura de
comprension, 8) hacer preguntas, 9) estructura del texto, 10) parafra-
sear, 11) el resumen, 12) cuestionarios, 13) tomar apuntes, 14) compo-
sicion, 15) busquedas en Internet, 16) bancos de informacion.

Para bachillerato y licenciatura se presentan 30 estrategias de apren-
dizaje; se incrementaron variables que se utilizan en linea, las que se
enumeran en seguida: 17) las bitdcoras weblogs o blogs, 18) podcast, 19)
scavenger hunt, 20) webquest, 21) wikis, 22) circulos de aprendizaje, 23)
debates virtuales, 24) cubiculos virtuales, 25) uso de enciclopedias, 26)
tutores inteligentes, 27) videoconferencias, 28) videojuegos, 29) labo-
ratorios virtuales, 30) simulaciones. (Es importante considerar que son
herramientas virtuales y es solo cuando los estudiantes las utilizan con
el propésito de aprender se convierten en estrategias de aprendizaje.)

Variantes del instrumento hay tres: 1) igual nimero de estrategias de
aprendizaje para primaria y secundaria, en primaria son 36 laminas; 2) en
secundaria, 39 laminas que tienen distinto nivel de profundidad, compa-
radas con las de primaria. Se cambiaron las imagenes de los instrumentos
aplicados a la primaria y a la secundaria para contextualizarlas segin el
desarrollo cognoscitivo de los estudiantes; 3) En bachillerato y licenciatu-
ra se incremento el nimero de laminas a 65.

Hoja de respuestas
Cada instrumento tiene una hoja de respuestas, ahi aparecen datos
generales. Se hace la relacion de las variables segin sea el caso con las

opciones de respuesta: si lo uso, no lo uso, algunas veces lo uso y nunca
lo he visto.

80



La enserianza de las estrategias de aprendizaje con apoyo de la tecnologia

Procedimiento

Se habl6 con las autoridades para obtener la aprobacion de tres
primarias urbanas, una en turno vespertino y dos en turno matuti-
no; una secundaria en turno matutino. Todas se ubican en la ciudad
de Guadalajara. Ademas, se incluy6 en la muestra una preparato-
ria de la Universidad de Guadalajara y otra preparatoria regional.
También se habl6 con las profesoras investigadoras de CUCEA para
la aplicacion en el nivel licenciatura.

Se seleccionaron los grupos completos de aquellos profesores que
desearon participar en el experimento.

El investigador se presentd en cada grupo participante y se preci-
saron las instrucciones a los estudiantes. En el nivel de licenciatura
se incorporaron dos investigadoras que auxiliaron en la aplicacion,
Lidia Cisneros Hernandez y Sara Robles Rodriguez.

Se le entregd una hoja de respuesta a cada alumno, se les mostr6 un
ejemplo para que estuvieran enterados de lo que se trataba. Todos
los estudiantes llenaron sus hojas de respuesta al mismo tiempo,
conforme se presenta cada ldmina en la pantalla.

Se aplico el instrumento con la presentacion de cada lamina, y los
alumnos contestaron en su hoja de respuestas.

Con las respuestas se hizo una base de datos.

Se realiz6 el procesamiento estadistico, se analizaron los resultados
y se redactaron las conclusiones.

Resultados

El cuadro muestra la conformacion de la muestra por género:

Tabla 1
Muestra por género

Género Frecuencias Porcentajes
Masculino 327 42.7
Femenino 439 57.3
Total 826 100.0

Significacion segun la prueba Ji cuadrado: 0.000.
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Se aprecia que existe mayoria de participantes femeninas (57.3%) en la
muestra. La prueba Ji cuadrada corrobora que la diferencia es significa-
tiva. La tabla 2 presenta la division de la muestra por niveles: primaria,
secundaria, preparatoria y licenciatura:

Tabla 2
Muestra por niveles de ensefianza

Nivel Frecuencias Porcentajes
Primaria 176 22.9
Secundaria 173 22.5
Preparatoria 235 30.6
Licenciatura 185 24.1
Total 769 100.0

Significacién segtin la prueba Ji cuadrada: 0.004.

Existe una ligera mayoria de estudiantes de preparatoria (30.6%) com-
parado con los otros niveles educativos. La tabla 3, por su parte, permite
observar la division de la muestra en los dos grupos, como resultado de
aplicar el método de conglomerados en dos fases:

Tabla 3
Muestra por grupos conformados

Grupo Frecuencias Porcentajes Porcentajes vilidos
1 324 42.1 445

2 404 525 555
Perdidos 41 53 -

Total 826 100.0 100.0

Debe senalarse que existieron 41 casos perdidos. Estos son estudian-
tes que dejaron de responder algunos de los ifems en el instrumento
y el método de formacion de conglomerados los elimind. La udltima
columna que presenta los porcentajes validos se refiere a los porcenta-
jes que excluyen los valores perdidos. El grafico 1 relaciona los grupos
formados por género.
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Grifico 1
Distribucion de los grupos por género
300
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1 2
Grupos formados

Significacion segun la prueba Ji cuadrada: 0.257.

La prueba Ji cuadrada corrobora que no existen diferencias significati-
vas en cuanto al género en ambos grupos, con lo que se afirma que la
composicion es similar. El grafico 2 relaciona los grupos formados por
el nivel de sus integrantes:

Grifico 2
Distribucion de los grupos por nivel
250 231
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164155
150 ~
B Primaria
100 Secundaria
M Preparatoria
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W Licenciatura
1 4 0 2
O -

Grupos formados

Significacion segtn la prueba Ji cuadrada: 0.000.
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Existe una marcada diferencia entre ambos grupos. El primero de
ellos estd compuesto en su mayoria por alumnos de primaria y secun-
daria, solo hay un estudiante de preparatoria y cuatro de licenciatura.
El segundo lo forman casi integramente alumnos de preparatoria y de
nivel superior (licenciatura); solo dos estudiantes de secundaria perte-
necen a él. La prueba Ji cuadrada corrobora esta diferencia altamente
significativa.

A continuacion se muestran y discuten dos modelos mateméticos en
forma de arbol. Este método se conoce abreviadamente como CHAID,
su sigla en inglés: (Chi Square Automatic Interaction Detector, detector
automatico de interacciones Ji cuadrada). Estos modelos presentan los
resultados de un estudio multivariado. La muestra total se divide en
segmentos de acuerdo con aquellas combinaciones de variables mas sig-
nificativas segun la prueba de Ji cuadrada.

Para discutir estos modelos deben analizarse los nodos hojas, ellos
son los nodos terminales del 4rbol, a los que también se les llama seg-
mentos. En el grafico 3 se observa el primero de los dos modelos. Re-
cuérdese que el grupo 1 es aquel formado en su mayoria por estudiantes
de niveles inferiores y que representan el 44.5% del total de la muestra,
mientras que el grupo 2 esta constituido en su mayoria por estudian-
tes de niveles superiores y constituyen el 55.5% del total analizado. La
variable mds importante (de mayor significaciéon segin la prueba Ji-
cuadrada), resulto ser el nivel educativo. Por ella se realiza la primera
division. La interpretacion final del modelo se describe a continuacion:
* Nodo 3: 75 estudiantes con nivel de primaria o secundaria y que no

utilizan el cuestionario o solo lo usan a veces. La mayoria de ellos

(97.3%) estan ubicados en el grupo 1.

* Nodo 4: 246 alumnos con nivel de primaria o secundaria y que res-
pondieron si lo uso en el item relacionado con cuestionario. La to-
talidad de ellos (100%) pertenece al grupo 1.

* Nodo 5: 165 alumnos con nivel de preparatoria o secundaria y gé-
nero masculino, solo cinco de ellos estan ubicados en el grupo 1,
mientras que el resto (97.0%) en el 2.

* Nodo 6: 242 alumnos con nivel de preparatoria o secundaria y géne-
ro femenino. Todos pertenecen al grupo 2.
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“Walor P comegido=0020, TJi-

Grifico 3
Modelo con forma de arbol que realiza su primera division por nivel

Grupos formados

Modao O
Categoria % n

H 1,000
N 2000
Tuotal

44.5 324
55.5 404
100.0 722

=

Mivel
Walor P corregido=0.000, Ji-

cuadrado=639.957, gl=1

<= Secundaria

Modo 1

Categoria % n
W 1.000 99.4 319
B 2000 g 2

Total 44,1 2321

| =

Cuestionaria

cuadrado=5.501, gl=1

# Secundaria

B 000
B 2000

Total

Modo 2
Categoria % n

12 &
958 402

559 407

=

Génera
“Walor P corregido=0005, TJi-

cuadrado=T 425, gl=1

4= B veces = Aveces h|n'| F|
Nodo 2 Maodo 4 Nodo & Nodo G
Categoria % n Categoria % n Categoria % n Categoria % n
H 1.000 ara3 73 B 1.000 100.0 245 W 1.000 3.0 & | 1.000 oo o
W 2000 27 2 B 2000 a0 o W 2000 97.0 160 W 2000 100.0 242
Tuotal 10.2 75 Total 2.8 2495 Tuotal 22.7 165 Tuotal 33.2 242
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Estos modelos no son tnicos. El grafico 4 muestra otro modelo de arbol:

Gridfico 4
Modelo con forma de arbol que realiza su primera division por género

Frupos formados

Nodo O
Categoria % n
_____ 1 u 1.000 445 324
, W4.000 1 H 2000 55.5 404
1 = 2000 | Total 1000 728
| =
Género
Walar P comegide=0.244, Ji-

cuadrade=1.357, gl=1

|
o

—-—

Nodo 1 Modo 2
Categoria % n Categoria % n
W 1.000 47.0 1432 W 1.000 427 181
W 2000 53.0 161 W Z.000 57.3 243
Total 41.8 204 Total 522 424
Bisqueda en Internet Bisqueda en Internet
Walor P corregide=0.000, Ji- Yalor P corregide=0.000, Ji-
cuadrado=97 715, gl=1 cuadrado=94.955, gl=1
== Aweces = Aveces == Aveces = Aveces
MHodo 3 Hodo 4 MNodo 5 Nodo &
Categoria % n Categoria % n Categoria % n Categoria % n
1,000 o5 72 m 1.000 207 70 1,000 044 62 m 1,000 21112
B 2000 39 3 B 2000 60.3 158 m 2000 56 4 W 2000 67.8 239
Total 0.4 75 Total 1.3 222 Total 09 72 Total 42.4 252
Ordenador grafice Ezquemas
Walor P corregide=0.000, Ji Walor P ocorregide=0.000, Ji-
cuadrado=20.083, gl=1 cuadrado=341.078, gl=1
«=A\|reces }A\r|eces «=Aireces = Awaces
Modo 7 Modo 2 Modo O Modao 10
Categorfia % n Categoria % n Categoria % n Categorfia % n
B 1.000 M3 59 H 1,000 129 11 H 1.000 567 59 H 1.000 218 54
= 2000 587 24 = Z.000 2/1 74 = 2.000 422 45 = 2.000 78.2 194
Total 196 143 Total 117 a5 Total 143 104 Total 341 248
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En este modelo, la primera division ocurre por género. Se forman dos

grandes ramas: a la izquierda los hombres y a la derecha las mujeres. En

ambas ramas ocurren nuevas divisiones. Se analizan detalladamente los
segmentos finales obtenidos:

* Nodo 3: 76 alumnos del género masculino que no realizan busque-
das en Internet o lo hacen solo a veces. La mayoria de ellos (96.1%)
pertenece al grupo 1.

e Nodo 7: 143 alumnos del género masculino que si realizan basque-
das en Internet y que respondieron de manera negativa en el item
correspondiente a ordenador grafico. La composicion de este nodo
muestra una ligera mayoria del grupo 2 (58.7%), pero no es con-
cluyente, ya que la representacion del grupo 1 no es despreciable
(41.3%).

e Nodo 8: 85 alumnos del género masculino que si realizan basque-
das en Internet y que respondieron de manera positiva en el item
correspondiente a ordenador grafico. La composicion de este nodo
es mayoritaria del grupo 2 (87.1%).

* Nodo 5: 72 alumnas del género femenino que no realizan busque-
das en Internet o lo hacen solo a veces. La mayoria de ellas (94.4%)
pertenece al grupo 1.

* Nodo 9: 104 alumnas del género femenino que si realizan busque-
das en Internet y que respondieron de manera negativa en el item
correspondiente a la utilizacion de esquemas. La composicion de
este nodo muestra una ligera mayoria del grupo 1 (56.7%), pero no
es concluyente, ya que la representacion del grupo 1 no es despre-
ciable (43.3%).

* Nodo 10: 248 alumnos del género femenino que si realizan busque-
das en Internet y que respondieron de manera positiva en el item
correspondiente a la utilizacion de esquemas. La composicion de
este nodo es mayoritaria del grupo 2 (78.2%).

En resumen, los grupos obtenidos por el método de anélisis de conglo-
merados en dos fases se corresponden casi completamente con el nivel
educativo de los alumnos, como muestra el grafico 2. El primer grupo
abarca casi la totalidad de los alumnos de primaria y secundaria, mien-
tras que en el segundo se ubican los alumnos mayores. Cada uno de los
grupos formados tiene sus peculiaridades. Los modelos representados
en los graficos 3 y 4 permiten corroborar que las variables que los dife-
rencian no son las mismas.

87



Sara Catalina Herndndez Gallardo y Gladys Maria Casas Cardoso

Consideraciones finales

El profesor que se fundamenta en el constructivismo y que formula
estrategias para el aprendizaje debe ser un conocedor de las diferen-
cias individuales de sus alumnos y respetar los ritmos cognoscitivos,
esto es, lo que tarda un estudiante en construir su conocimiento.
La introduccion de las TIC no garantiza su éxito ni una educacion de
calidad si no se tiene un modelo educativo coherente que integre los
procesos de innovacion y cambio. Las TIC no pueden transformar
por si mismas la compleja problemaética del salon de clases, se nece-
sitan nuevos modelos para investigar, ensefar y aprender.

Es incuestionable la necesidad de capacitar a los profesores en
el dominio de las TIC, el trabajo cooperativo y la participacion en
redes de conocimiento. Ademads, deben creer en el hecho que las
tecnologias de la informacion y la comunicacion pueden apoyar al
proceso ensenanza aprendizaje.

Es necesario investigar los efectos de las TIC en clase para dar cuen-
ta de la cultura que se genera desde un espiritu de indagacion per-
manente y para construir conocimiento compartido. Para tener éxi-
to se requiere el esfuerzo de todos los involucrados.

El estudiante necesita ser guiado para que “aprenda como apren-
der”, a ser independiente y a reconocer, seleccionar y combinar las
estrategias de aprendizaje que le sean mas efectivas, de acuerdo
con lo que quiere aprender y con sus propias caracteristicas como
estudiante.

Los alumnos no hacen uso de las mismas estrategias de aprendi-
zaje en los niveles de primaria y secundaria, si se comparan con
preparatoria y licenciatura. La utilizacion de cuestionarios carac-
teriza a los estudiantes de menor nivel, mientras que la consulta
a Internet es mas frecuente en los estudiantes de mayores niveles.
Adicionalmente se encontraron diferencias en cuanto a su género;
los hombres mostraron mayores preferencias por la estrategia de
ordenador grafico, mientras que las mujeres se identificaron mas
con la utilizacion de los esquemas.
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Recomendacion

Es importante que los profesores revisen y estudien los distintos para-
digmas para la aplicacion de estrategias de aprendizaje, que ya fueron
estudiados y probados por investigadores. De esta manera podrén selec-
cionar el que mejor les convenga y aplicarlo en los salones de clase para
buscar atender la idiosincrasia de los estudiantes y los contextos donde
se aplican, con la posibilidad de obtener mejores resultados, en el sen-
tido de ensenar a los jovenes aprendices cOomo aprender a aprender. Si
cada estudiante se convierte en responsable experto de sus formas de
aprender y reconoce sus capacidades, entonces habra éxito en la tarea
académica.
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La V heuristica de Gowin:
una estrategia para compartir significados

Antonio Reynoso Lobato’

Un gran descubrimiento resuelve un gran problema, pero
hay una pizca de descubrimiento en la solucién de cualquier
problema. Tu problema puede ser modesto, pero si es un reto
a tu curiosidad y trae a juego tus facultades inventivas, y si lo
resuelves por tus propios métodos, puedes experimentar la
tension y disfrutar del triunfo del descubrimiento.

George Pdlya

Resumen

La estrategia que se propone se funda en la capacidad heuristica de
los seres humanos (curiosidad por entender la realidad) y se establece
como una estrategia para que el estudiante adquiera las competencias
cognoscitivas necesarias para la investigacion. La V heuristica es un
esquema (organizador) que funciona como una matriz adaptable de tres
columnas que incrementa la posibilidad de que la columna conceptual
—Ila izquierda— que contiene el “componente de pensamiento”, con-
trole las acciones de la columna del método, la derecha. Proceso guiado
por la columna central, donde se encuentra la v, cuyo vértice apunta a
las entidades o eventos investigados y su parte superior alberga la pre-
gunta determinante que responder.

1. Correo electrénico: rlobato@megared.net.mx
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Palabras clave: V heuristica, esquema, competencias cognoscitivas,
aprendizaje significativo.

Summary

The strategy that we offer is founded in the heuristic capacity of the
human beings (curiosity to understand reality), and it settles down as a
strategy so that the student acquires the necessary cognitive competen-
ces for investigation. The heuristic V is a preconception (way of thin-
king) that works like an adaptive matrix (of three columns). This matrix
increases the possibility of that the conceptual column, the left one,
which contains the “thought component” controls the actions of the
right column which contains the methodology. This process is guided by
the central column where the V whose vertex points to the investigated
entities or events, and its superior part harbors the decisive question to
answer.

Key concepts: Heuristic V, Preconception, Cognitive competitions,
Significant learning.

Introduccion

Existe la ficcion de que el conocimiento por si mismo es una fuente
de accion; que para pasar a la actividad basta solo conocer los proce-
dimientos. Romper con esta ilusion implica reconocer que poner en
accion lo que “se sabe” en situaciones complejas pasa tanto por otros
recursos cognoscitivos como por recursos practicos. El objetivo de este
capitulo es proponer una posible via, una estrategia, para construir
competencias cognoscitivas y esenciales que faciliten “el conocimiento
en accion”. En la figura 1 se muestra un esquema autoexplicativo con
los procesos necesarios para pasar del conocimiento a la accion; desde
los datos percibidos hasta la competencia esencial.
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Figura 1
(Por qué es necesario distinguir entre: datos, informacion,
conocimiento y competencia?
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de simbolos, MomEnto concrete. gﬁ{::?;iu" fen actitudes, recursos
signos Cumple con estos percepciones e ideas fg:;:‘;?gf;ﬁg'bles a
principios: que LIxdan. una conocimientos
y estructura mental {explicitos y tacitos) y
—Contextualizado para evaluar e capacidades,
—Categorizado Incorporar nuevas generando:
‘ —Caleulado experiencias, ideas e
—Corregido informacion siempre ~Competencias
@ —Condensado que permita: generales
DATOS —Competencias
\ J ~Comparar nrganizali\rasl
—Sacar consecuencias —Competencias
—Conectar tecnoldgicas
Q —Conversar —Competencias
relacionales
FROCESODE E> AL En conclusion:
| APRENDIZAIE | ¥, .
‘D -ES CONOCIMIENTO
EN ACCION-

PROCESO DE
CREACION MENTAL N /

Este esquema responde a la pregunta en cuestion y muestra los procesos que permiten
la construccion de estos recursos. Tomado de Bueno y Salmador, 2000: 98.

Al leer el esquema de Bueno y Salmador (2000) se observa que los
datos, al procesarse, se convierten en informacion. El proceso de los
datos consiste en: categorizar, corregir, calcular, sintetizar, contextua-
lizar para estructurar los datos y darles significado; lo anterior puede
traducirse en un algoritmo y ser ejecutado por una computadora. A
esta estructura de datos con significado se le llama informacion; existe
la fantasia de suponer que “la informacion es poder”. La paradoja de la
era de la informacion es que esta se obtiene con facilidad (en cualquier
buscador de Internet) y sin costo; lo que vale y produce poder es “lo que
se hace con la informacion”.

Si se interioriza la informacion (proceso denominado aprendizaje),
se obtiene conocimiento a través de: comparar, relacionar, conversar,
sacar conclusiones y consecuencias, para crear una estructura jerarquica
mental que evaltia e incorpora nuevas ideas y experiencias; lo anterior,
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esta forma de aprendizaje, es exclusiva del ser humano. Si en alguna
ocasion México llega a establecerse como una sociedad del conocimien-
to, la paradoja seria que este tendria un valor relativo; lo que produce
verdadero poder (econdémico, social o politico) es “lo que se hace con
el conocimiento”.

Si se procesa y aplica el conocimiento (actividad llamada creati-
vidad) se obtienen competencias sustentadas en combinar actitudes,
aptitudes (capacidades), recursos activos tangibles e intangibles, cono-
cimientos implicitos y explicitos, para generar competencias generales
de relacion, organizacion, tecnologicas y cognoscitivas que facilitan el
“conocimiento en accion”. En la actualidad, los sistemas educativos que
reconocen lo anterior proponen un nuevo enfoque educativo basado en
esta perspectiva.

Enfoque educativo por competencias

Integra cuatro elementos: conocimientos, habilidades, valores y actitu-
des, para que el estudiante sea capaz de resolver problemas especificos
de forma creativa y en cualquier lugar. El quid de esta cuestion esta
en traducir esta sintesis de diferentes enfoques y teorias pedagdgicas
en estrategias de ensefianza que le permitan al estudiante construir la
competencia de:

* saber como, habilidades avanzadas;

* saber quién, aptitudes relacionales;

e saber qué, conocimiento cognoscitivo;

* saber por qué, comprension del sistema.

La construccion de estos “saberes” requiere aprender a: usar, interac-
tuar, hacer y buscar. Fernandez (2006) propone un ment de estrategias
de ensefnanza para este enfoque educativo por competencias (figura 2).

El enfoque educativo constructivista concibe al aprendiz como su-
jeto que debe aprender con sentido (aprendizaje significativo) a partir
de lo que ya conoce y con trabajos reales. En la matriz de la figura 2,
solo un método y dos estrategias le permiten al estudiante controlar
su aprendizaje, y solo en dos actuar por cuenta propia. Por ello esta
propuesta no es constructivista. La estrategia propuesta, V heuristica
de Gowin (que complementa las citadas en dicha matriz), promueve de
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Figura 2
Tres métodos de ensenanza y sus variables
. . ) . Trabajo
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cuentros y de correc- NO NO RO NO DE
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Aqui se relacionan la leccion magistral, el trabajo auténomo y el trabajo en equipo con
tres estrategias; aprendizaje por casos, problemas, proyectos. Estas tres se correspon-
den con cinco variables que influyen en la eleccion del método. Tomado de Ferndndez
(2000: 8).

forma decidida el aprender a: usar, interactuar, buscar y encontrar, por
supuesto, lo que se denomina heuristica.

Definiciones conceptuales

Con el proposito de aclarar y contextualizar conceptos que se utilizan
en el capitulo, nos apoyamos en Rodriguez (2004), que define compe-
tencias cognoscitivas y de razonamiento, esquemas y aprendizaje significa-
tivo como se muestra en los parrafos siguientes.

La definicion de competencia como la capacidad de actuar con efi-
cacia en una situacion definida, por medio de la asociacion de distintos
recursos cognoscitivos y con el uso de los conocimientos, implica rea-
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lizar operaciones mentales complejas como relacionar, recordar, inter-
pretar, asociar, inferir, inventar, tomar decisiones o encontrar solucio-
nes a situaciones problematicas. Asi como el bailar zamba se aprende
solo bailando zamba, las competencias se crean al practicar y asumir las
situaciones de interaccion de recursos cognoscitivos en multiples varia-
ciones, por ejemplo, cuando se transfieren a la situacion problematica
conocimientos, entendidos estos como representaciones de la realidad
que se construyen y almacenan segtn la formacion y la experiencia per-
sonal.

Pero, para que las competencias sean estables (permanezcan y se
consoliden), es necesario que la movilizacion de conocimientos esté ba-
sada en preconcepciones 0 esquemas construidos que se combinen y
reorganicen. Un esquema es una totalidad constituida que sirve de base
a una accion, como la percepcion, el pensamiento, la evaluacion, que
son plataforma de inferencias, analogias, generalizaciones, anticipacio-
nes, céalculo de probabilidades, diagnoéstico, investigacion y formacion
de opiniones.

Con respecto a las competencias cognoscitivas y de razonamiento, es-
tas se relacionan con:

* el pensamiento analitico, proceso l6gico que da una tnica y antici-
pada respuesta a un problema;

* el pensamiento sistémico, conjunto de herramientas conceptuales
que ayudan a entender el mundo y sobre todo las relaciones que se
establecen entre entidades y eventos;

e el reconocimiento de modelos;

e la experiencia técnica o profesional;

* el andlisis cuantitativo y cualitativo, asi como la comunicacién escri-
ta (Rodriguez, 2004).

El aprendizaje significativo permite interpretar y valorar entidades o

eventos de la realidad; esta constituido por los siguientes factores:

* esquemas de conocimiento construidos a partir de experiencias pre-
vias;

* interpretar un nuevo contenido a partir de dichos esquemas;

e relacionar los recursos anteriores con los contenidos nuevos;

* modificacion constante de los esquemas de conocimiento;

* aplicar el conocimiento a nuevos contenidos y nuevas situaciones.
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Esta forma de aprendizaje implica un compromiso (negociacion) que
permite unir los nuevos conocimientos de orden superior y mas inclu-
sivo con los que ya existen en la estructura cognoscitiva del estudiante.

Definicion conceptual de heuristica

En este apartado se aclara y se pone en contexto el concepto de heuris-
tica. La capacidad heuristica es un rasgo caracteristico de los humanos,
se describe como:

el arte del descubrimiento, de la invencion y de resolver problemas mediante la
creatividad; la generacion de nuevas ideas o conceptos, o de nuevas asociaciones
entre ideas y conceptos conocidos, que habitualmente producen soluciones origi-
nales (Pdlya, 1990: 126).

Esta capacidad genera recetas heuristicas que guian el descubrimiento,

como las siguientes:

* sino consigues entender un problema, dibuja un esquema (organi-
zador grafico);

* sino encuentras la solucion, haz como si ya la tuvieras y determina
lo que deduces de ella (al razonar a la inversa);

* siel problema es abstracto, prueba examinar un ejemplo concreto;

* intenta abordar primero un problema mas general (es la “paradoja
del inventor”: el propdsito més ambicioso es el que tiene mas posi-
bilidades de éxito) (Pdlya, 1990).

La heuristica es aplicable a cualquier ciencia e incluye la elaboracion de

medios auxiliares, principios, reglas, estrategias y programas que facili-

tan la busqueda de vias de solucion a problemas que no cuenten con un
procedimiento algoritmico como medio de solucion. Los procedimientos

heuristicos como método cientifico se dividen en: principios, reglas y

estrategias.

* Principios heuristicos: sugerencias para encontrar (directamente) la
idea de solucion; dentro de estos se destacan la analogia y la reduc-
cion.

* Reglas heuristicas: ideas generales dentro del proceso de busqueda
que ayudan a encontrar los medios para resolver los problemas:
separar lo que se da de lo que se busca:
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*  confeccionar figuras de analisis: esquemas, tablas, mapas, entre
otros;

representar magnitudes con variables;

determinar si se tienen formulas adecuadas que relacionen a las
variables;

* utilizar nimeros (estructuras mas simples) en lugar de datos;

*  reformular el problema.

e Estrategias heuristicas, recursos para organizar el proceso de reso-
lucion:

* el trabajo hacia delante; se parte de los datos y de los conceptos
clave relacionados con el problema para realizar las reflexiones
que conducen a la solucién. En este procedimiento se funda-
menta la V heuristica (que seré tratada mas adelante);
el trabajo hacia atras, se examina primero lo que se busca vy,
con el apoyo de los conocimientos que se tienen, se analizan
posibles resultados intermedios de lo que se deduce o busca.
(Pdlya, 1990).

Existe una controversia sobre si los esquemas (preconcepciones) son
heredados y aumentan segin las experiencias vividas, o si provienen
de las primeras interacciones del recién nacido con su entorno para
satisfacer sus necesidades fisicas. Lo que es un hecho es que una de
las estructuras filogenéticamente més antiguas es el esquema que se
conoce como curiosidad. La estrategia que se propone se funda en la
capacidad heuristica de los seres humanos (curiosidad por entender la
realidad), y se establece como base para que el estudiante adquiera las
competencias cognoscitivas necesarias para la investigacion.

La V heuristica es, a su vez, un esquema organizador que funciona
como una matriz adaptable de tres columnas que incrementa la posi-
bilidad de que: a) la columna conceptual, la izquierda, que contiene la
“componente de pensamiento” controle las acciones de, b) la colum-
na del método, la derecha, proceso que es guiado por, ¢) la columna
central, donde se encuentra la v, cuyo vértice apunta a las entidades o
los eventos investigados, y contiene en su parte superior la pregunta a
responder.
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V heuristica

La heuristica, como se presenta en este capitulo, es una estrate-

gia para ayudar a resolver un problema o para entender un procedi-

miento (Novak y Gowin, 1988). La V heuristica de Gowin fue creada,

en principio, para ayudar a los estudiantes y profesores a comprender

las caracteristicas del problema y depurar los objetivos del trabajo en

los laboratorios de ciencias (Gowin, 1981). Ahora, es un método para

ayudar a comprender la estructura del conocimiento y las formas en

que se construye; existe un esquema para “desempacarlo” por medio

de cinco preguntas:

* (cudl es la “pregunta determinante”?;

* (cudles son “los conceptos clave”?;

* (cudles son los métodos de investigacion (compromisos sobre el
procedimiento) que se utilizan?;

* (cudles son las principales afirmaciones sobre los conocimientos?;

* (cuéles son los juicios de valor? (Novak y Gowin, 1988).

Este esquema de cinco preguntas se dibuja como una V, segiin se mues-
tra en la figura 3, para ilustrar los elementos conceptuales y los métodos
que interactiian en el proceso de construccion del conocimiento o en el
analisis de documentos.

Los conceptos que se poseen dirigen al estudiante de manera expli-
cita a los objetos y a los eventos que se decide observar, asi como a los
registros que se quiere hacer. Si los conceptos previos son deficientes o
inadecuados, los registros serdn por consiguiente incorrectos e impro-
cedentes; por lo tanto, no se tienen hechos o registros validos y no hay
transformacion (ordenacién) que permita llegar a afirmaciones validas
(Novak, 1985).

La V heuristica favorece comprender que el significado de todo
conocimiento se desprende de las entidades y de los acontecimientos
que se observan, pero no existe nada en ellos que indique su significa-
do; este se construye porque son los aprendices quienes hacen “visible”
como interactiian todos los elementos al construir significados sobre
la base de su jerarquia conceptual propia. En la figura 4 se muestra un
mapa conceptual con los elementos de la parte izquierda de la V de
Gowin que son construcciones que se establecieron a través del tiempo.
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CONCEPTUAL
(Pensamiento)

15. Visién del mundo:
(Es un intento del ser humano por establecer
una concepcidn raclonal del universo por
medio de una autorreflexién, sobre sus
propias valoraciones tedricas y practicas)
13. Filosofia:

(Son declaraciones sobre problemas
fundamentales; se distingue de otras
maneras de abordar estos problemas
[misticismo, mitolegla] por su método critico y
sistematico, asl como por su énfasis en los
argumentos racionales)

11. Teorias:

(Conjuntos de principios

relacionados légicamente que

facilitan modelos de razonamiente

que llevan a explicaciones de los fenémenos
y los hechos)

9. Principios y Leyes:

(Reglas conceptuales, en forma de
proposiciones, que rigen la  conexidn entre
los patrones que existen en los fendmenos.
Explican cdmo se espera que se
comportaran los fenémenos observados)

7. Constructo:

(ldeas que respaldan teorias

fiables pero sin referentes directos a los
acontecimientos o & los objetos o alos
conceptos; las hipdtesis y las
clasificaciones cientificas son constructos.)
5.1. Sistemas conceptuales:
(Estructura organizada de definiciones,
nombres, simbolos y ofros instrumentos de
pensamiento o comunicacion)

5. Definiciones conceptuales:
(Enunclados de regularidades que

exponen las caracterfsticas de algo)

3. Conceptos clave relacionados:
(Regularidades percibidas

en los objetos y en los eventos,
representadas por signos o simbolos
compartidos socialmente)

Figura 3
V heuristica

2. PREGUNTA
DETERMINANTE A
RESPONDER
(Es generada por las teorfas e inicia la
actividad entre los dos campos de la V
de Gowin).

(Las preguntas centrales
conceniran la atencién
sobre cierfos
acontecimientos
u objetos).

(Las respuestas requieren
interaccion activa enire
la parte derecha

¥
la parte izquierda).

1. ENTIDADES Y/O

EVENTOS A OBSERVAR O
ESTUDIAR
(Fendmenos de interés que se van a
aprehender por medio de los conceptos
y el registro de datos: que son los
objetos o los sucesos codificados)

METODOLOGICA
(Accidn, actividad)

14, (Afirmaciones) Juicios de valor:
(Enunciados basados en las afirmaciones de
conocimiento que valoran 2 importancia de
la investigacion dentro y fuera del campo
tratado. Valor practico, estético, moral o
social del hecho estudiado)

12. Afirmaciones sobre

los conocimientos (conclusiones):
(Muevas generalizaciones,

que sirven de respuesta ala

pregunta central en el contexto

de |a investigacion y de acuerdo

con criterios explicitos)

10. Interpretaciones, explicaciones y
generalizaciones:

[Son explicaciones razonadas de las
transformaciones; productos de la
metodologia y de los conocimientos previos
utilizados para respaldar las afirmaciones )
8.1. Resultados:

(Representaciones de los datos en

tablas, diagramas y graficos)

B. Transformaciones:

(Hechos ordenados regidos por

las teorias de la medida v la

clasificacion)

6. Hechos:

(Sintesis de los registros con seguridad en el
métedo. Criterio basado en la confianza

de que los registros de los eventos

y de los objetos son validos)

4, Registros (brutos) sin elaborar:
(Observaciones registradas de las entidades
yio de los eventos a estudiar)

Esta V heuristica fue adaptada de una grafica ampliada de Gowin (1981) y Novak y
Gowin (1988). Muestra todos los elementos que la forman y propone que funcionan de
manera interactiva; se sugiere seguir la numeracion para dar sentido a las entidades y
eventos observados en el proceso del descubrimiento (interpretacion) o de la construc-
cién del conocimiento en cualquier disciplina. Todos los elementos de este organizador
gréfico estan implicados en cualquier programa de investigacion coherente.
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Figura 4
Mapa conceptual de la parte izquierda
(“componente de pensamiento”) de la V heuristica

(La naturaleza es ordenada por 15. Visian del munda
o al menos regular y *+ gjemplo (Cancepcian racional
sobre todo es cognoscible) del universo |
se deduce
(Realisma cientifico, de una
Idealismo trascendental, |
Racionalisma [
A PO I
efemplo
Fragmatisma, problemas fundamentales)
Constructivismo,
Falsacionisma etc. ) construlda por
Gravitacién, 11, Teorias
(ralatluidad <P {modelos de razenamiento
avolucidn, EI‘I.E} ejemplo que llevan a explicaciones
' de los fenamenaos v los hechas)
i
formadas por
Al nivel del mar , 4. Principics y Leyes
el agua pura hierve por | (Explican coma se espera
2 una temperatura | SlEMplo | gue se comportaran los

fenomenos observados)

de 1000 C,

construidos por

a los acontecimientos o

a los chjetos o
a los conceptos)

7. Constructos
(Ideas flables pero sin
referentes directos

por Las hipdtesis,
"ejemplo ™| las dasificaciones
clentificas, ete,

5.1. Sistemas conceptuales
{Estructura organizada de

definiciones, nombres, simbolos |-

W otros instrumentos de
pENSamiento o comunicacidn)

por
ejemplo

Terminologias,
yEe

forma:llos por
I

5. Definiciones conceptuales
(Enungiados de regulandades
que expansn las
caracteristicas de alga)

T
construidas por
1

Aprendizaje humano es
por el cambio del

" ejemplo — %

significado de la
experlencia

3. Conceptos
(Regularidades percibidas
&n los objetos y en los eventos,
representadas por signos o

simbolos compartidos socialments)

El conjunto de todas

las entidades con
—p| troncao, ralces, ramas,
hojas que denominamos
arbal

por
" ejemplo

arbal

Se aprecia una jerarquia de todos los elementos conceptuales que son construcciones
que se crearon a través del tiempo, mapa disefiado a partir de Novak y Gowin (1988)

(Novak, 1990).

Al leer el mapa conceptual de la figura 4,

el primer bloque que se

encuentra es “vision del mundo”; este concepto es un intento del ser
humano por establecer una concepcion racional del universo por medio
de una autorreflexion, sobre sus propias valoraciones tedricas y practi-

cas (Novak y Gowin, 1988); por ejemplo: la

naturaleza es ordenada y

cognoscible, esta “vision del mundo” incluye —implica— una “filoso-
fia”: declaraciones sobre problemas fundamentales (pragmatismo, cons-
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tructivismo, positivismo, entre otras) se distinguen de otras maneras de
abordar estos problemas (misticismo, mitologia) por su método criticoy
sistemdtico, asi como por su énfasis en los argumentos racionales.

Este concepto (filosofia) estd compuesto por “constructos”: ideas
que respaldan teorias fiables pero atn por comprobarse —“bajo jui-
cio”—, o sin referentes directos a los acontecimientos, objetos o con-
ceptos; por ejemplo, las hipdtesis y las clasificaciones cientificas son
constructos.

Existe otra forma de construccion para las filosofias (rama alterna
en el mapa), que son las “teorias”: conjuntos de principios relacionados
l6gicamente que facilitan modelos de razonamiento que llevan a expli-
caciones de los fendmenos y los hechos, pero que ya estan probados,
como las teorias de la relatividad y la evolucion, entre otras. Las teorias
se componen de “principios y leyes”: reglas conceptuales, en forma de
proposiciones, que rigen la conexion entre los patrones que existen en
los fenémenos (Novak, 1990). Explican como se espera el comporta-
miento de los fendmenos observados (al nivel del mar, el agua hierve a
los 100°C).

Tanto los constructos como las leyes y los principios se componen
de “sistemas conceptuales”: estructuras organizadas de definiciones,
nombres, simbolos y otros instrumentos de pensamiento o comunica-
cién (como por ejemplo, las terminologias y las ontologias). A su vez,
estos sistemas se componen de “definiciones conceptuales”: enunciados
de regularidades que muestran las caracteristicas de algo, y ademas, por
supuesto, se componen de “conceptos”: regularidades percibidas en los
objetos y en los eventos, representadas por signos o simbolos comparti-
dos en la sociedad.

En la lectura del mapa conceptual se siguio un proceso descenden-
te, ya que este representa un proceso de inclusion l6gica donde los con-
ceptos superiores incluyen a los que se encuentran debajo en el mapa.

Los estudiantes, en su trabajo de laboratorio, rara vez recurren por
si mismos a los conceptos, principios o teorias relevantes, para com-
prender por qué se deciden a observar determinados objetos o eventos
y no otros; por qué registran algunos datos y no otros, por qué constru-
yen tales graficas o tablas, o por qué son incorrectas las conclusiones a
que llegan a partir de ciertos datos en caso de compararlos con alguna
fuente con autoridad (Gowin, 1981).

En otras palabras, por lo general, los métodos y los procedimientos
que utilizan los estudiantes no estan regidos de forma consciente por
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las mismas ideas conceptuales y teorias que usan los cientificos en sus
investigaciones, donde existe una interaccion activa entre la “compo-
nente de pensamiento” representada en la parte izquierda de la V de
Gowin y la “componente de realizacion” de la parte derecha. Por ello
ese trabajo de laboratorio resulta, muchas veces, carente de significado
y es, ademds, frustrante (Novak y Gowin, 1988).

En la figura 5 se muestra un mapa conceptual que representa un
método de investigacion valido con los elementos conceptuales y facti-
cos de la parte derecha de la V heuristica. El mapa representa el “com-
ponente de realizacion” de la V heuristica; el primer bloque que se en-
cuentra es el del concepto de “afirmaciones”, que son de dos tipos; sobre
el juicio de “valor”: préctico, estético, moral o social del hecho que se
estudia y evalia, que califican la importancia de la investigacion dentro y
fuera del campo tratado, o afirmaciones sobre los “conocimientos” (con-
clusiones): nuevas generalizaciones que sirven de respuesta a la pregunta
central en el contexto de la investigacion y de acuerdo con criterios expli-
citos (Novak, 1990). Estos dos tipos de afirmaciones se derivan de “inter-
pretaciones y generalizaciones”, que son explicaciones razonadas de las
“transformaciones”, productos de la metodologia y de los conocimientos
previos que se utilizan para respaldar las afirmaciones.

Las interpretaciones y las generalizaciones se obtienen de los “re-
sultados”: representaciones de los datos en tablas, diagramas y gréficos,
que se organizan a partir de las “transformaciones”: hechos ordenados,
regidos por las teorias de la medida y la clasificacion. Los “hechos” son
sintesis de los registros con plena seguridad en el método, criterio ba-
sado en la confianza de que los registros de los eventos y de los objetos
son validos. Los hechos se seleccionan (distinguen) de entre los “regis-
tros (brutos) sin elaborar” en que son observaciones registradas bajo un
método de las entidades o de los eventos a estudiar (Gowin, 1981). En
su lectura se sigue un proceso descendente; este mapa representa un
proceso de inclusion logica y factica donde los hechos y acontecimien-
tos superiores incluyen a los que se encuentran debajo en el mapa.

La V heuristica es un instrumento que sirve para adquirir conoci-
miento sobre el conocimiento mismo, y ademds para entender como
se construye y se utiliza de manera eficaz; ayuda a los aprendices a re-
conocer la interaccion entre lo que ellos ya conocen y el nuevo conoci-
miento que construyen o que tratan de comprender (Novak, 1985). De
modo complementario, se ocupa de la naturaleza del aprendizaje; hace
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Figura 5
Mapa conceptual de la parte derecha
(“componente de realizacion”) de la V heuristica

Afirmaciones
I
sobre el
{juicios da)

12. Conaeimients o conclusionis
{Nuevas generalizaciones,
que sirven de respuesta a la por
pregunta central en el contexto |~ ejemplo
de la investigacion y de acuerdo
con criterios explicitos)

14. Valor
(Enunciados que valoran
la impartancia de la

Estética,
maral o social par

4 Existe ura relaciin entre of pontn de
del hacho estudisda | </5MPR

ehullicidn de uns sustancia pura ¥
e i Alailincs dida

Investigacidn dentro y
fuera del campo tratado)

se derivan
de
|

10. Interpretaciones y
generalizaciones
{Son explicactones razonadas de
las transformaciones; productos
de la metodologia y de los
conocimientas previos
utilizades para respaldar
las afirmaciones)
|
se obtienen
de los

El hiela se funde cusndo ef agua adn esta frie.
callents lentamente.
El agua hierve alrededor de los 09 grados,

L

B.1. Resultados
por (Representaciones de

b ejemplo

los datos en tablas,
diagramas y graficos)

T
S& arganizan

a partir de
- - I
8, Transformaciones
PR {Hechos ordenados regides
ejemplo por las tearias de la
medida y la clasificacidn)
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Ls tnmperaturs 86 agus L
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por 6. Hechos
g r'“: Ces. | ejempla|  (Sintesis de los registros
& formarse burbegas, con sequridad en el Métoda)
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. Registros (brutos) sin elaborar
calor, “’"x"::““- .":.3' o (Obsarvaciones ragistradas de
Vil 1EMP2 | las entidades y/o eventos & estudiar)

Esta presente una jerarquia de todos los elementos conceptuales y facticos que exponen
un método de investigacion valido. Mapa disefiado a partir de Gowin (1981) y Novak
(1990).

evidente la conexion del conocimiento con el aprendizaje, sobre todo
cuando se usa de manera explicita un mapa conceptual como parte de
la V heuristica.

Los elementos conceptuales de la parte izquierda de la V heuris-
tica se confirman a través del tiempo, mientras que los elementos de
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la parte derecha se construyen en funcion de la investigacion que se
lleva a cabo en el momento. Reconocer la interaccion y la tension entre
el conocimiento disciplinar que se modifica o construye a lo largo de
la historia y aquel que los aprendices elaboran en cada caso a partir
de una investigacion determinada tiene un valor psicologico, porque
estimula el aprendizaje significativo y ayuda a comprender el proceso
por el cual los seres humanos producen el conocimiento (Novak, 1990).
En la figura 6 se muestra la V de Gowin que hace visible la interaccion
activa entre las partes izquierda y derecha si se sigue la numeracion de
los bloques.

En el primer bloque de la figura 6, en el centro de la V esta la ca-
silla “2 pregunta determinante a responder”, esta es generada por la
casilla 1 “entidades o eventos a observar o estudiar” (fendmenos de
interés) en la base de la V, e inicia la actividad entre los dos campos de
la V heuristica. Esta pregunta lleva a escoger las opciones de la casilla
3 “conceptos clave relacionados” y las acciones de la casilla 4 “registros
en bruto sin elaborar”.

En la figura 6, el primer paso es “convertir” los registros brutos en
hechos (casilla 6) pero no es directo el ascenso en el mapa porque la
casilla 5 “definiciones conceptuales” y la 5.1 “sistemas conceptuales”
que ya se poseen, dirigen a la persona de manera explicita a los objetos
y los eventos que se decide observar y a los registros que se resuelve
hacer (Novak, 1985). Si se desea llegar a la casilla 6 “hechos” (registros
validos), es necesario ir a la parte izquierda de la V heuristica y tomar
las opciones de la casilla 5.1 (sistemas conceptuales) que permitirdn
seleccionar (distinguir) los hechos de entre los “registros sin elaborar”.
En esta lectura se sigue un proceso ascendente donde interactian los
elementos de ambos lados de la V heuristica para construir significados.

Existe una interaccion activa entre la “componente de pensamien-
to” representada en la parte izquierda de la V de Gowin y la “compo-
nente de realizacion” de la parte derecha. Ademas, coexiste una cons-
truccion ascendente de lo particular a lo general —induccion— entre
los bloques de la parte derecha: acciones que se llevan a cabo con las
opciones de los bloques de la parte izquierda: los conceptos e ideas que
dirigen las acciones. El siguiente paso en esta lectura es la “transforma-
cién”: ordenacion que permite llegar a afirmaciones validas. Es conve-
niente que el lector continte la lectura de la figura 6.
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Figura 6
V heuristica que hace “visible” la interaccion activa
entre las partes izquierda y derecha
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Se debe seguir la numeracion de los bloques (del 4 se pasa al 5, y asi sucesivamente); si
se establecen enlaces entre los bloques, el dibujo resultante es una “madeja” confusa de
conexiones. Grifica disenada a partir de Novak y Gowin (1988) (Gowin, 1981).

Un hecho que se encuentra de manera repetida es que las investi-
gaciones se “tuercen” cuando pasan por alto entidades, eventos o con-
ceptos relevantes que ademas son clave. Una caracteristica valiosa de
la forma de la V heuristica, con el vértice como sefnal de lo relevante a
investigar, es que dificulta pasarlos por alto; reduce la probabilidad de
obtener registros equivocados o de no darse cuenta de su significado
(Novak y Gowin, 1988).
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Como disenar (dibujar) V heuristicas

Dibujar la V heuristica requiere escribir la informacion necesaria en
tres columnas paralelas e independientes y en tres distintos niveles
separados también; a la fecha no se identifica un editor de V heuristi-
cas que permita lo anterior. Por ello se propone usar una tabla de tres
renglones y tres columnas donde se escribe la informacion de la manera
descrita, después pegarle un parche con el dibujo de la V, y al final ocul-
tar las lineas de division de la tabla, como se muestra en la figura 7.

Figura 7
Tabla de tres renglones y tres columnas

\

COMCEPTUAL METODOLOGICA
(Pensamienta) (Accidn)
3. Conceptos, 2. Prégunta I 4. Registros en
definiciones, determihante a bruto, hechos,
estructuras, responder transformaciones,
construcciones, resultados,
principios, teorias, generalizaciones,
filosofias, visidn del explicaciones,
mundo. En fin, todo interpretaciones,
lo que es producto conclusiones, juicios
del sistema cognitivo de valor. En fin, todo
v cultural del Io que es producto
ohservador. de la activid ad

metodolagica del
experimentador.

1. Entidades o
Eventos a estudiar o
a ohservar

Aqui se escribe la informacion necesaria para dirigir una investigacion y después pe-
garle un parche con el dibujo de la V; al final ocultar las lineas de division de la tabla.

Es conveniente que el estudiante conozca algunas recomendaciones
generales para guiar su percepcion de la V heuristica antes de que
intente su diseno (dibujo), asi como un esquema de evaluacion para
que califique sus V heuristicas (Belmonte, 1997; Novak y Gowin, 1988),
segln se establece en las siguientes reglas de puntuacion.
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Pregunta central:

0.
1.

2.

no se identifica la pregunta central;

se identifica la pregunta central, pero esta no trata de las entidades
y del evento principal, ni los conceptos clave;

se identifica la pregunta central con los conceptos relacionados,
pero se identifican objetos y acontecimientos erroneos;

se identifica con claridad una pregunta central que incluye los con-
ceptos que se utilizan y sugiere los eventos principales y las entida-
des correspondientes.

Entidades y eventos:

0.
1.

2.

3.

no se identifican entidades, ni eventos;

se identifican entidades y eventos, pero ambos no son consistentes
con la pregunta central;

se identifican entidades y eventos y ambos son consistentes con la
pregunta central;

igual que el caso anterior, pero también sugiere los datos que se van
a registrar.

Conceptos, principios y teoria:

0.
1.

no se identifica ningiin componente conceptual;

se identifican conceptos pero sin principios ni teoria alguna, o bien
alguno de los principios que se presentan es la afirmacion que se
establece con la investigacion;

se identifican conceptos junto con algun principio conceptual o me-
todoldgico, o bien con una teoria relevante;

se identifican conceptos junto con dos clases de principios, o bien
con una clase de principios y una teoria relevante;

se identifican conceptos junto con dos clases de principios y una
teoria relevante.

Registros/transformaciones:

0.
1.

2.

no se registran transformaciones, ni registros de datos;

se identifican registros de datos, pero son inconsistentes con la pre-
gunta central o con el acontecimiento principal;

se reconocen registros de datos o transformaciones, pero no ambos;
se identifican registros relativos al evento principal, pero las transfor-
maciones son incoherentes con el propdsito de la pregunta central;
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4.

se identifican los registros referentes al evento principal, las trans-
formaciones son consistentes con la pregunta central.

Afirmaciones sobre conocimientos:

0.
1.

no se identifica ninguna afirmacion sobre conocimientos;

la afirmacion no se relaciona con la parte izquierda de la V heuris-
tica;

la afirmacién incluye algiin concepto que se utiliza en un contexto
impropio, o bien incluye una generalizacion inconsistente con los
datos y sus transformaciones;

la afirmacion incluye los conceptos de la pregunta central y se dedu-
ce de los datos registrados y transformados;

igual que el caso anterior, pero la afirmacion da lugar a una nueva
pregunta central.

El estudiante puede calificar su trabajo con una escala que vade 0 a 18
puntos y decidir sobre lo adecuado de su actividad. Si el profesor es el
que tiene que calificar, se sugiere asignar una puntuacién comprendida
entre 0y 10 puntos a cada una de las preguntas siguientes:

1.

2.
3.
4

e

~

10.

(Qué eventos y entidades se observan?

¢Cudl es la pregunta central?

¢Qué conceptos relevantes se citan o se dan por supuestos?

¢Se formulan, se dan por supuestos, o se ignoran los principios rele-
vantes?

4Qué registros o transformaciones de registros se llevaron a cabo?
4Se recogen en los registros, de manera valida, los aspectos princi-
pales de las entidades y eventos que se observan?

¢Se formula, o se da por supuesta, alguna teoria?

¢se vinculan los conceptos y principios con:

* entidades y eventos observados,

registros,

transformaciones sobre los registros,

afirmaciones sobre el conocimiento?

¢Se formulan juicios de valor congruentes con las afirmaciones so-
bre el conocimiento?

¢Existe una pregunta central mds acertada, o los resultados res-
ponden a una pregunta distinta a la establecida? (Belmonte, 1997;
Novak y Gowin, 1988).

*
*

%
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Existen factores no cuantificados a través de los diez indices indicados
arriba, como las posibles variaciones que son productos de la creati-
vidad del estudiante o el uso de mapas conceptuales, aspectos que se
consideran como de calidad de la V heuristica y que se valoran con
un indice: 1.25 para los considerados de alta calidad; 1.0 para los con-
siderados de calidad promedio y 0.75 para los deficientes; el indice se
multiplica por la suma de los diez puntajes anteriores (Belmonte, 1997;
Novak y Gowin, 1988).

Las recomendaciones anteriores logran no solo ayudar a calificar
el trabajo de los estudiantes por ellos mismos o por el profesor, sino
también a emprender la “diseccion” del valor y el significado de un tra-
bajo de investigacion, por lo que se aplican a la lectura de la literatura
cientifica las diez preguntas arriba citadas para hacer juicios de valor y
afirmaciones sobre el conocimiento ahi publicado. Existen publicacio-
nes cientificas que no cumplen con alguno, o incluso con ninguno de los
criterios anteriores. La aplicacion directa de las diez preguntas permite
hacer una lectura critica de este tipo de literatura.

Las V heuristicas: una estrategia de enseianza
Ejemplo de las ciencias naturales

Para facilitar o mediar el aprendizaje es necesario empezar con objetos,
eventos y conceptos, por lo que los estudiantes deben encontrarse ya
familiarizados con los mapas conceptuales que tratan con relaciones
de conceptos y sus correspondientes entidades y acontecimientos. Se
parte de la definicion de conceptos conocidos por todos los estudiantes
y se elige un conjunto sencillo y conocido de acontecimientos que sirva
de ilustracion para debatir con ellos las regularidades que representan
los conceptos (Novak y Gowin, 1988); por ejemplo: agua, hielo, vapor,
sOlido, liquido, gas. Y los acontecimientos: fusion, ebullicion. La diver-
sidad de significados resultante servird para aclarar por qué las perso-
nas ven cosas distintas cuando observan los mismos objetos o eventos.
El segundo paso es formular las preguntas; si se sigue el ejemplo del
agua, ellas podrian ser, por ejemplo: a) {qué sucede con el aspecto del
agua cuando pasa de hielo a vapor?, b) si se le aplica una determinada
cantidad de calor a una mezcla de hielo y agua, {qué sucede? (Novak
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y Gowin, 1988). En los dos pasos anteriores, la mediacion del profesor
es indispensable, ya que escoger el fendmeno a observar y la pregunta
central adecuada va a dirigir el resto de la investigacion. En el siguiente
diagrama se representa el proceso descrito, mas los conceptos necesa-
rios para entender lo que ocurre en el acontecimiento observado; estos
conceptos fueron sugeridos por los estudiantes.

Figura 8
El proceso de construccion del conocimiento
relativo a los efectos observados

CONCEPTUAL METODOLOGICA
{Pensamiento) {Accion

2. Pregunta central:

7. Teoria: & Bise suministra una 8. Afirmaciones
cantidad de calar a una (conclusiones):
ezcla de aguavy hielo,
fué sucede’?
4 Principios:

6. Transformaciones:

3. Conceptos: agua,
kigla, calar,
terrnametrno,
termperatura de
ghullicidn.

4, Registros:

1. Acontecimiento:

Calentamiento de
una mezcla de agua
y hielo

Este ejemplo fue adaptado de una grafica de Novak y Gowin (1988) al calentar una
mezcla de agua y hielo.

En este ejemplo lo que se registra por medio de los conceptos son
datos: las temperaturas, los tiempos, las variaciones de la mezcla de
hielo y agua, y se organizan los datos observados en una tabla para su
posterior “transformacion”; una organizacion de los datos que permita
responder la “pregunta central”. Aqui se deben discutir todos los for-
matos posibles que dependen de las combinaciones de los conceptos y
los principios que se conocen. En este punto debe quedar claro que la
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“creatividad” necesaria para producir conocimiento consiste en organi-
zar las observaciones del mejor modo posible.

Con los datos transformados y guiados por las teorias ya conoci-
das, es posible formular “afirmaciones sobre conocimientos” que son
el resultado de la presente investigacion, la respuesta a la pregunta que
lleve a encontrar nuevas relaciones y a modificar el significado de los
conceptos y principios que ya se conocen (aprender). Este es el proceso
cultural con que el ser humano incrementa la comprension de las enti-
dadesy eventos, tanto naturales como los producidos por el ser humano
(Novak, 1990). En la figura siguiente (junto con sus anexos) se muestra
el proceso descrito en los dos tltimos parrafos.

Figura 9
Conceptos, datos registrados y afirmaciones sobre el conocimiento
para el evento de calentar una mezcla de hielo y agua

CONCEPTUAL ME TODOLOGICA

(Pensamiento) {Accitn)

2. Pregunta central: 8. Afirmaciones
{conclusiones):

451 se suministra una

cantidad de calora El hizglo se funde cuanda el
una mezcla de aguay [ 29us sin ests fia.
Existe una relacidn entre hielo, gque sucede? El aguase calienta
el purto de ebullicidn de lentamente.
una sustandia pura yuna

7. Teoria:

El agua hierve alrededaor de

presion atmosiEica loz 99 grados.

daca.
Latemperatura del agua no
cambia mientras hierve.

4 Principios: 6.1 Resultados:

&) pivel del mar (70 . Ver ahexo N

de mercurio), el agua
pura hierve a una
temperstura de 100°C.

6. Transformaciones:
Ver anexo |

4. Registros: La
temperatura del aguase

3. Conceptos: agus, increments de de los 0 a los

hIE|D,J calar, 92 grados Cekius. El hielo
termometro, desaparece, comisnzan a
temperatura de formarse burbujas, que

ehullicidan. suben desde elfondo ala

superficie (ebullicid i

1. Acontecimiento:

Calentarmiento de
una mezcla de
agua v hiela,

Este ejemplo fue adaptado de una grafica de Novak y Gowin (1988). Muestra como en
la V de Gowin no hay espacio para los datos transformados, ni para su graficacion; estos
se agregan en los anexos siguientes.
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Anexo 1 ala V heuristica de la figura 9

(i}

Tiempo | Temperaturas | Observaciones

10.00 1°C El hielo flota en la parte superior del recipiente.

10.05 3°C El agua empieza a calentarse.

10.06 1°C Desciende la temperatura del agua al agitar el hielo

10.10 2°C Se ha derretido casi todo el hielo.

10.12 g8°C El hielo desaparecié por completo, comienzan a
aparecer pequefias burbujas en las paredes del
recipiente.

10.14 30°C Esta subiendo la temperatura del agua.

10.16 51°C Esta subiendo la temperatura del agua.

10.18 71°C Esta subiendo la temperatura del agua.

10.22 9g8° C Han desaparecido todas las pequefias burbujas en

las paredes del recipiente, comienzan a producirse
burbujas en el fondo del recipiente.

10.23 99°C Suben grandes burbujas desde el fondo del
recipiente
10.28 99°C El agua esta en ebullicién, la temperatura del agua

permanece constante.

Este ejemplo fue adaptado de Novak y Gowin (1988). Muestra las transformaciones de
datos para el evento de calentar una mezcla de hielo y agua. Nos permite observar que
el hielo se funde cuando el agua atn esta fria.

Anexo 1T a la V heuristica de la figura 9

Este ejemplo fue adaptado de Novak y Gowin (1988). Muestra los resultados de las
transformaciones de datos (anexo I) en una grafica de dispersion dibujada en Excel (las
unidades del eje de lasy son grados centigrados) para el evento de calentar una mezcla
de hielo y agua; nos permite observar que el agua se calienta lentamente, con una “pen-
diente” constante, hasta que hierve alrededor de los 99°Cyy esta temperatura no cambia
mientras el agua hierve.
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Los principios son relaciones significativas creadas por los expertos en
la disciplina que guian la actividad de investigacion. En el ejemplo antes
descrito se uso el principio que relaciona el punto de ebullicion del agua
con la presion atmosférica; se aconseja enseguida discutir otros princi-
pios relevantes para la misma pregunta, como: densidad (el hielo flota
en el agua y el agua caliente se eleva porque son menos densos que
el agua fria) difusion y conveccion (pequena subida de temperatura y
posterior caida después de agitar) conservacion de energia (calor que se
transfiere a la mezcla); esta discusion al final del experimento hace sig-
nificativo el aprendizaje de los principios no conocidos por el estudiante
(Novak y Gowin, 1988). Como una prueba de creatividad, se aconseja
que los estudiantes lleven a cabo varias transformaciones de registros
de datos guiados por principios. El uso de “Excel” facilita los resultados
en graficas de las transformaciones.

Las teorias son mas amplias e inclusivas que los principios; abarcan
decenas de estos y de conceptos especificos. Los principios relacionan
los conceptos y las teorias organizan principios y conceptos con el fin de
describir los acontecimientos y las afirmaciones relativas a los eventos;
son amplias ideas explicativas en las que se incluyen decenas de relacio-
nes mas especificas. Esto es lo que les confiere la capacidad de dirigir
las investigaciones.

En cada disciplina existe un nimero relativamente bajo de teorias
que por definicidn son amplias e inclusivas de significado y comprensi-
vas (gravitacion, relatividad, evolucidn, entre otras); en el experimento
sobre la fusion del hielo resulta importante explicar la teoria cinética
molecular para generalizar y profundizar la experimentacion (Novak y
Gowin, 1988). En resumen, los principios refieren cémo se presentan
las entidades o cémo se comportan los eventos, mientras que las teorias
explican por qué lo hacen de esa manera.

Existe un componente relacionado con los sentimientos en las afir-
maciones sobre conocimientos y en los juicios de valor que pueden ser
negativas o positivas. Las afirmaciones y los juicios de valor no son inde-
pendientes (Gowin 1981: 125) “ambas navegan en el mismo barco pero
no son el mismo pasajero”. Existe una interrelacion entre las afirmacio-
nes de conocimiento y los juicios de valor, pero se hallan diferencias y
es preciso discutir en clase sobre la unicidad filos6fica de los juicios de
valor y las afirmaciones sobre conocimientos, asi como su dependencia
mutua (Novak, 1990).
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En las ciencias naturales las entidades y los eventos que se estu-
dian normalmente son mas faciles de aislar y de observar con cuidado,
ademads de que incluyen mayor nimero de regularidades universales,
lo cual facilita distinguir lo que no cambia e inventar conceptos que las
representen, pero hasta el fendmeno natural mas sencillo, en apariencia
(1a fusion del hielo), se hace complejo a medida que se incrementa el
numero de conceptos y principios relevantes que se aplican en la inves-
tigacion.

Ejemplo de las ciencias sociales

El ejemplo elegido en ciencias sociales es la capacidad de recuerdo
de un grupo de estudiantes que llevan a cabo cinco tareas de aprendi-
zaje. El enunciado de la pregunta es: ¢cudntos bloques de informacion
recuerdan los alumnos después de una breve presentacion de material
que deben recordar? Los acontecimientos que se crearon son breves
presentaciones de cinco a diez segundos de duracion de las siguientes
listas (de diez items) con diferencias notables en cuanto a su significado
(Novak y Gowin, 1988):

8132151118253127

QCVUMEPYTO

Mascota perro raton gato conejo tortuga pez animal casa puerta
Petunia gardenia caléndula zinnia pensamiento girasol arce sicomo-
ro dlamo nogal

5. Traqueaxilema cadmium floema epidermis empalizada mesdfila es-
toma apertura cloroplasto

bl

En la figura diez se muestra una V heuristica elaborada para este expe-
rimento de aprendizaje.
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Figura 10
Acontecimientos de aprendizaje implicados
en cinco tareas de recuerdo

CONCEPTUAL ME TODOLOGICA
{Pensamiento) {(Accion)
Pregunta central: Afirmaciones
ACudntos "logues” {conclusiones):

de infarmacion Recordaron enfre 3y ¥ bloques de
Estructuras Conceptuales: pueden recordar los conocimiento ( eccepto en palabras

estudiantes después desconocidas),

de 10 segundos? Algunos estudiartes agruparon las

_’-as """“'"'-J letras para formar palabras.
dsnerce da Algunos estudiartes atteraron las
palabras de lalista yrecordaran

7\

palabraz que conacian.

-

El mayor ndmerae de respuestas
corectas fue para la lista de lefras
debido 3 la mayor facilidad que
ofrecia para farmar “bloques de
conocimierta”,

Resultados Cuantitativos:

an en

L:Cfﬂ‘:( ]
-

Vor anoxo I/

Transformaciones:

* Ver anexo M

tr;ﬁsclalm:: +  Anotaciones delos
- i comentarios que formulzron

los estudiantes.

coma en

—
enfrevista
clinica 0

Registros:

+  Himero deitems que recordd
cada estudiante en cada tarea de
aprendizaje.

- Comentarios de los estudiantes.

aprendizaje implicados en
cinco tareas de recuerda

Este ejemplo fue adaptado de una grafica de Novak y Gowin (1988). Muestra los con-
ceptos, registros, transformaciones y conclusiones de la heuristica en cuestion.
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Anexo 111 a la V heuristica de la figura 10

Mimero de estudiantes segln el ndmero de items que recuerdan.

Fespuestas
List= 0 1 2 3 4 ] f 7 g q 10 corectas
1 0 i I 0 i f 7 11 ] 1 I 206
2 1] I} 0 0 1 3 7 4 4 2 4 273
3 0 i I I 1 2 7 a ] 4 3 54
4 ] 1 3 4 A 4 4 a 4 1 I 136
5 1 4 11 14 5 1 0 i 0 i I 43

Esta tabla fue adaptada de Novak y Gowin (1988). Muestra las transformaciones de
los datos registrados sobre el nimero de items que recuerdan los estudiantes por cada
una de las listas con diez elementos para los acontecimientos de aprendizaje implicados
en cinco tareas de recuerdo. Si se observa la columna “respuestas correctas”, la tarea
mas dificil de recordar fue la ultima, mientras que las tres primeras fueron féciles de
recordar.

Anexo IV ala V heuristica de la figura 10

o
T
"J" ———— —
il
/"'

w0

B |.'/ —

Mim ero de alumnos ,,-"/
-
B4 P
e

4 - T
s
P
2

-

——

Numero de [tems recordados 9 10

Esta gréafica muestra que en las tres primeras listas ningin alumno dejé de recordar
algtn item (ceros en el eje y), pero en las dos tltimas ninguno pudo recordar todos los
items. En la lista uno, once estudiantes (el mayor nimero) recuerdan siete items, y en
la lista cinco el mayor nimero de items recordado fue de solo tres por el mayor nimero
de alumnos, catorce.
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Si de manera mecénica se toman las respuestas de los estudiantes, se
contabilizan, se realizan transformaciones estadisticas y después se
hacen afirmaciones sin observar lo que significan las respuestas, ni se
efectiia ningdn registro de los “comentarios” de los estudiantes, simple
y sencillamente no se toman en cuenta conjuntos de suposiciones con-
ceptuales sobre la produccion de resultados que los llevaron a recordar
unos items y otros no, y que infieren una respuesta caracteristica de su
“forma de recordar” (Gowin, 1981).

En las ciencias naturales las entidades y los eventos que se estudian
son los objetos (objetividad) de la naturaleza; los métodos de investiga-
cién son “cuantitativos” (fundamentados en el nimero) y sus objetivos
son explicativos (encontrar relaciones de causa-efecto). En las ciencias
sociales (y culturales), en cambio, las entidades y los eventos que se
estudian son los sujetos (subjetividad) y sus producciones culturales (las
formas, los modelos o los patrones, explicitos o implicitos, a través de
los cuales una sociedad regula el comportamiento de las personas que
la conforman) o sociales (comportamiento y actividades de los huma-
nos, tanto las manifestaciones materiales como las inmateriales de las
sociedades e individuos), los métodos de investigacion son “cualita-
tivos” (fundamentados en la palabra) y sus objetivos son descriptivos
(contestar “{qué significa?”) (Hernéndez, 2006).

El método que se utilizo en este ejemplo es mixto, la parte cuanti-
tativa (la encuesta) permite responder “el qué” de la pregunta central:
(cuantos “bloques” de informacion recuerdan los estudiantes después
de diez segundos?, entre tres y siete bloques de conocimiento (un pro-
medio de 5 +/- 2, de hecho). Y la parte cualitativa (la entrevista) respon-
de “el como” logran recordar esa cantidad de ifems. Las anotaciones de
los comentarios que formularon los estudiantes (que no estan asenta-
dos aqui) permiten concluir que algunos de ellos agruparon las letras
para formar palabras, otros, alteraron las palabras de la lista y recor-
daron palabras que conocian, el mayor nimero de respuestas correctas
fue para la lista de letras, debido a la mayor facilidad que ofrece para
formar “bloques de conocimiento” (Novak y Gowin, 1988).

Ejemplo en el aula

Trasladar un contenido conceptual a un formato que permita dirigir
la construccion de competencias consiste en “desempacar” ese cono-
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cimiento, desde el modo en que aparece en los textos de los expertos,
al modo donde son “captados”, de manera sencilla, los nuevos signi-
ficados e ideas que contienen (Novak, 1985). “Traducir” estudios de
investigacion, relatos historicos, novelas, poemas, partituras musicales
y demas, en instrumentos de andlisis, como son los mapas conceptuales,
asi como las V heuristicas, es una de las estrategias que simplifica el
problema de ordenar la instruccion, porque pone en claro cuéles son los
conceptos y los principios para dar sentido a los hechos que se estudian.
A medida que se obtienen los registros y transformaciones, se facilita
“visualizar” cuéles son los principios y conceptos que se deben introdu-
cir posteriormente.

La fantasia de una “sucesion ideal” a la hora de ensefiar es una
ilusion y una utopia; los estilos cognoscitivos de los estudiantes son in-
dividuales, ademas de caracteristicos de su comunidad cultural, por lo
cual no es posible alcanzar ese ideal. Cada estudiante debe construir
el significado que tiene para €l un segmento de conocimiento (Novak,
1990), o bien aprenderlo de memoria. Lo que si es posible es tener “pa-
trones”, “esquemas” que ayuden (faciliten) al estudiante, o al maestro,
en el desarrollo de dicha construccion de significados; ademas, los orga-
nizadores graficos como el mapa conceptual o la V heuristica cumplen
con esta funcion.

Dada la diversidad de disciplinas o dreas de estudio y la variedad
de intereses dentro de cada area, no es factible mas que mostrar alguna
de las posibles V heuristicas que sirvan de modelo en los cursos (figura
11), asi como unas cuantas afirmaciones sobre conocimiento y juicios de
valor formulados en la produccién de significados y de conocimiento.
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Figura 11
Conceptos, registros, transformaciones y conclusiones para las ideas
comunicadas en La Celestina de Fernando de Rojas

CONCEPTUAL
(Pensamiento)

7.1 Teoria:

Existen tendencias renacentistas
en laz ideas tipicamente
medievales.

7. Principios:

Los sutores comunican sus
propias ideas poniéndolaz en
hoca de suspersonajes

Los autores buscan infuir enla
sociedad de sutiem po por media
de zus obras

El autor esinfluenciado por la
sociedad en que se encuentra

4. Criterios de clasificacion u
orden:

Clasificar las ideas segdn; el
personaje, el acto, el lugar, el
vocabulario, la clase social del
personaje.

3 Conceptos:

Estilo, &poca, deding, azar,
personagje, papel, ibetad
personal, prosa, realismo,
renacentista, argumenta,
hutnanistmo, hedonism o, muerte,
fortuna | pesim izmo, lenguaje,
didlogo, mondlogo.

2. Pregunta central:

2 Camo evolucionan las

ideas comunicadas en las

ohraz literarias esclitas en

espafiol entre 1300 y
15507

1. Entidades:

ideas comunicadas en las
obras literarias esciitas en
Ezpafiol entre 1300 y
1550 "Libro del buen
amoar' "Bl conde Lucanor”
"Celedina"

METODOLOGICA
{Accidn)

8. Afirmaciones
{condusiones):

El personaje de la Celedina
representa la accidn del desting,
alixto =2 identifica con el egoismo

ingenuo, Melibea interpreta la
capacidad personal de libre
decizidn frente ala presidn de la
sociedad, el padre de Melibea
muedra la impotencia humana
ante el desting.

La zociedad anterior a 1400 ers
teocéntrica, mientras que la
posterior & ésta facha era
artropo cértrica

El lenguaje de Calixto v Melibea es
culto, retdrico y latinizarte
expresado con frases largas,
mientraz que &l de los crisdoz o la
celestina es vivaz, punzarnte lleno
de refranes e insultos expresados
coh frases cortas.

6. Resultados y
transformaciones:

Var ane<o v
4. Registros:

FPerzongjes: Calixto, Melibea,

Sem pronio, Celesting, Elida, Crito,
Parmena. El lengusje de Calixto y
Melibea ez culto, el resto de los
persanajes posee un lenguaje
‘dlgar . E sta escrito en pross; en
didlogos répidos v vivos con algan
monalogo —Sempronio, paging
116-

Este ejemplo fue adaptado de Belmonte (1997). Muestra el ejercicio referido en torno
a La Celestina dentro de la investigacion cualitativa sobre como evolucionan las ideas
comunicadas en las obras literarias escritas en espanol entre 1300 y 1550.

122



La V heuristica de Gowin: una estrategia para compartir significados

Anexo V ala 'V heuristica de la figura 11
Tabla de transformaciones y resultados para la investigacion

Fecha de | Hombre Hombre Acto Lugar de Tipo de Clase Idea
la obra de la obra | del la vocabulario | social
personaje ExXpresion

Celesting Celesting 1

Calixta 1

Melibea

Libaro del
huen
A or
El conde
Lucanor

Puede apreciarse la evolucion de las ideas comunicadas en las obras literarias escritas
en espafiol entre 1300y 1550. Aunque sea obvio, es necesario recordar que segun se or-
denen estos resultados en la tabla serd mas o menos dificil observar las posibles pautas
de comportamiento. El método seguido es el de andlisis de textos.

Lainvestigacion de como evolucionan las ideas comunicadas en las obras
literarias escritas en espanol entre 1300 y 1550 requiere tres trabajos
literarios; la primera lectura se observa en la figura 11. La construccion
del conocimiento es una tarea compleja que requiere “aproximaciones
sucesivas”, con una busqueda sistematica de respuestas que mejoran la
comprension del objeto que se estudia. Por ello es necesario realizar las
otras dos lecturas con una estrategia que “refine” la comprension del
tema por el estudiante.

La significacion de los hechos obedece a la relacion reciproca que
existe entre lo que percibe el observador y lo que interpreta, lo que,
a su vez, depende de los conceptos y los principios que considera. El
diagrama de la V heuristica es una forma sencilla de distinguir entre
hecho y concepto; separa la “teoria del instrumento”; muestra concep-
tualizaciones sobre como medir, observar y registrar (el lado derecho),
de la “teoria del acontecimiento”: ideas, teorias, estructuras conceptua-
les, vision del mundo, tan necesarias para la comprension humana, en
el lado izquierdo (Novak y Gowin, 1998). El primer paso de la citada
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estrategia seria la lectura de la V heuristica de la figura 11 en la forma
que se presenta en la figura 12.

La figura siguiente sugiere “conectar” la pregunta central con las
conclusiones de la lectura; si estas afirmaciones responden la pregunta,
es posible continuar la lectura en la ruta —descendente— de deduccion
que nos permite llegar a las entidades o eventos estudiados, y de alli
prosigue por la ruta —ascendente— de induccion de la parte izquierda
de la V de Gowin hasta la teoria que llevo a las conclusiones de la parte
derecha.

Figura 12
Rutas de lectura para interpretar resultados

CONCEPTUAL METODOLOGICA

(Pensamiento) {Accidn)

Pregunta central: /
> Afirmaciones

(conclusiones):

Teoria:

Principios:
Tifinsformaciones:

Conceptos:
Registros:
Ruta
de
Deduccion

Acontecimiento/
Objeto:

Grafica adaptada de Novak y Gowin (1988).

Una vez que se interpretan los resultados de la investigacion, el paso
siguiente consiste en preparar la lectura subsecuente, donde la V
heuristica cambia su parte izquierda si se encontro alguna incongruen-
cia, como se muestra en la figura 13. Este proceso contintia el “refina-
miento” de nuestra comprension del tema por aproximaciones sucesivas
con tantas lecturas como sea necesario.
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Figura 13
V consecutivas en la construccion del conocimiento
METODOLOGICA CONCEPTUAL ‘
% (Accion) (Pensamiento) [
i central: LY Pregunta :
i . - Pueden ;
; Afirmaciones Teoria: tarsbiar I
: {conclusiones): 51 exints D !
i Diagram incongruencia _Iag_ raTa
‘ : conlas siguiente
I PrENIS Principios:| conclusiones ;
| Transformaciones: ‘
|
i Conceptos: :
I Registros: :
! i
} Transicion |
i entre :
: cimiento/ diagramas Aconte: }
: jeto: Ob] !

Grafica adaptada de Novak y Gowin (1988). Muestra la relacion entre dos V consecutivas
en el proceso continuo de construccion del conocimiento, donde una investigacion influye
en la siguiente y logra modificar o generar nuevos conceptos, principios y teorias.

Afirmacion sobre conocimiento

La experiencia de los profesores como educadores permite observar que,
en el cambio de los patrones de estudio que se basan en la memoria que
se identifican con “machetear”, los estudiantes se oponen a abandonar
sus patrones tradicionales. Incluso, una minoria (20% mas o menos)
reacciona negativamente a la instruccion que requiere aprendizaje sig-
nificativo y el uso de organizadores graficos. De manera favorable, mas
o menos el mismo porcentaje encuentra estas estrategias adecuadas a
sus necesidades de aprendizaje y las realizan con entusiasmo. Con res-
pecto a la mayoria restante mejora poco a poco durante un periodo de
adaptacion, por lo que es necesario (como maestro) estar preparados
para este periodo inicial y los sentimientos que genera.

Considero conveniente agregar la figura 14, que muestra una V
heuristica sobre el estudio y elaboracion de organizadores graficos en la
ensenanza media (high school norteamericano).
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Figura 14

V heuristica sobre el estudio y elaboracion de organizadores graficos
en la ensefianza media (high school norteamericano)

COMCEPTUAL
[Fensamiento]

Tearias:

Teora de la educadidn de Mowak
W Gowin.

Teor @ constructivisza del
aprendizaje v el conocdmiento de
Pu=ubel.

Frincipios:

La elaboracidn de mapas
conceptuales incrementa la
capacidad (y 13 consciencia) para
&l aprendiz aje signiicativo.

B uzo de la v heuristica ayuda a
la comprension de los trabajos de
laboratario, taller & inwestigacion v

awda ala comprension dela
estructura del conocimiento.

Conceptos:

Concepto, aprendiz aje
significatiuo, entidades, evertos,
M gistros, trAnsfommaciones,
aimadiones, juicos, flozoia,
tean a, principios, praducsion de
conocimiento.

WMETODOLOGICA
[Becidn

Fregurta certral: Jicios de walor:

Las estrategias de
meta-conocimiento
meta-aprendizaje debenan de
inraducirsz enla ensafianza
media.

iPueden los pro®sores
emplear con &xita
organizadores graficos:
mapas conceptuales, W
heurstica con las
estudiantes de ensenanza
media®

Afirmaciones sobre
conoci miento

Los estudiantes de enssfianza
media pueden elaborar
organizadores graficos: mapas
conceptuales vw'Ws haur sticas tan
bien ¢ome las de ensefianza
superior.

La elaboracion de mapas
conceptuales comelacana
debidamente con otras medidas de
aprowechamiento.

Loz estudiantes llegan a ser
conscientes de la necesidad da
u=ar estrategias de aprendizaje
mas eficaces woptar porsu usa,

Transfor mac ones:

wBpas concaptuales wiss
heunsticas puntuadas de los
estudiantes de ensefianza media.
Comparaciones estaditicas de 1a
elaboracion de los organizadores
graficos amiba descritas wedloulo
de comelacones con otros
indicadores de aproechamienta.

Registros:

wapaz conceptuales W
heuristicas elaboradas porlos
eztudiantes . Calificaciones enlas
pruebas de aprovechamiento.
Grabacidn de entrevisas.
Comentanios de los estudiant:

Ewertos:

Instruczion de estudiantes

de enzefianza media con

mapas conceptuales ywh's
heunsticas.

Ejemplo adaptado de Novak y Gowin (1988).
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Algunas investigaciones educativas estan “dirigidas por el método”,
se basan en procedimientos estadisticos o en el uso de alguna prueba
o método de registro, o en una combinacion de ambos, para respon-
der preguntas estereotipadas con las que se demuestra su “vision de
la realidad”, como el hecho de que “las mujeres no estan dotadas para
aprender matematicas” o que “los organizadores graficos no impactan
en el aprendizaje del alumno” (alumno proviene de la raiz latina lumen
y significa sin luz). Pero existe investigacion “dirigida por la teoria” que
muestra posibles explicaciones de las afirmaciones arriba citadas. Si se
leen las “afirmaciones sobre conocimiento” de la figura 12, se concluye
que el mapa conceptual y la V heuristica si impactan el aprendizaje del
estudiante.

Ejemplo en una investigacion

Método: Innovacion es la interseccion entre lo que es deseable por
parte de los usuarios respecto de lo que es posible por la tecnologia y
es viable por el mercado o por la cultura. La instrumentacién del libro
interactivo como una estrategia para compartir significados se lleva a cabo
con la propuesta de este nuevo concepto de libro y con las caracteristi-
cas que sugieren los usuarios. En este caso, estudiantes que reconozcan
el concepto de V heuristica y den indicaciones que permitan mejorar su
implementacion en una plataforma de tutoria con un libro interactivo
con herramientas y estrategias de aprendizaje.

Para consultar a los usuarios se recurrio al método de entrevista se-
miestructurada que construye el testimonio de la experiencia del narra-
dor —en este caso el participante—, a quien se considerd como usuario,
lo que posibilitd una explicacion de la realidad individual de usabilidad
del concepto de libro interactivo con estrategias de aprendizaje. Este
tipo de entrevista es un proceso de investigacion cualitativa (Hernan-
dez, Fernidndez, Baptista, 20006).

Contexto: en un principio se penso en el entorno universitario con
programas académicos de nivel medio superior y superior, en modali-
dades no escolarizadas y escolarizadas (en el salon de clases tradicio-
nal) que estuvieran apoyadas en las tecnologias de la informacion y de
la comunicacién. Pero hoy la educacion tiene que pasar de una etapa
terminal a una permanente, que culmina con el fin de la vida, para de-

127



Antonio Reynoso Lobato

sarrollar en el individuo los conocimientos y métodos mas generales y
basicos que le permitan interpretar los diferentes fendémenos, asi como
capacitarlo para aprender y actuar en correspondencia con sus necesi-
dades (Pozo, 2003).

En este esfuerzo se trata, por ende, de “facilitar” herramientas y
estrategias que posibiliten el desarrollo de capacidades (explicitas e im-
plicitas) de aprendizaje que vayan mas alla del entorno universitario,
por lo que se escogid un grupo de estudiantes que cursan desde técnico
superior universitario hasta maestria, pasando por licenciatura, todos
ellos con amplia experiencia en el uso de la computadora, tanto para
comunicarse como para procesar datos.

Procedimiento de la investigacion: la investigacion cualitativa es
una “pieza artesanal del conocimiento”, en el sentido de que no exis-
ten dos investigaciones cualitativas equivalentes, porque se realizan en
un contexto especifico con determinadas circunstancias (Hernandez et
al, 2006). En este diseflo, mas que un marco tedrico, se recurrié a una
perspectiva desde la experiencia del autor para entender la narracion
de los usuarios.

La presente investigacion, ademas de cualitativa, esta “dirigida por
la teoria”, con lo que se buscan posibles caracteristicas que sean fun-
cionales para la implementacion de la idea sobre un libro interactivo
con estrategias de aprendizaje dentro del constructivismo. El libro se
consulta en linea, tanto en el salén de clase como en la modalidad de
educacion virtual, y es tan facil de leer por el estudiante como viable de
implementar por un profesor que desee utilizar este concepto de libro
interactivo para compartir significados (ensefiar).

Se us6 la V heuristica como estrategia para orientar la solucion del
problema de implementacion del libro interactivo y para entender el
procedimiento de la investigacion. Se dibujo en la pagina siguiente, por
lo que no es una figura, sino el esquema del procedimiento de la inda-
gacion. Después de la V de Gowin se presentan los anexos, instrumento
de recoleccion de datos; también aparecen los resultados en un mapa
semantico y las consideraciones finales sobre la investigacion.
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CONCEPTUAL
(Pensamiento)

Filosofia:

La comprensién de la naturalez:
conceptual del conocimiento y d
la produccién del conocimiento
capacita a los estudiantes y
mejora la actividad de educar.

Teorias:

Teorlas cognitivas del aprendizaje
de Pozo

Teoria constructivista del
aprendizaje y el conocimiento de
Ausubel

Teoria de la educacién de Novak
Teoria del desarrollo de los
procesos psicoldgicos superiores
de Vigotsky

Principios:

Los estilos cognoscitivos de los
estudiantes son individuales,
ademas de caracteristicos de su
comunidad cultural.

La “sucesion ideal” a la hora de
ensefar es una ilusién y una
utopia.

Las estrategias de
aprendizaje/ensenanza simplifican
el problema de ordenar la
instruccién porgue pone en claro
cudles son los conceptos y los
principios para dar sentido a los
hechos que se estudian

Hipotesis:

El libro impreso (tecnologia de
Gutemberg) tiene limitaciones
para el aprendizaje por su
caracter lineal.

Un libro que represente la
jerarquia conceptual y factica
facilitaria el proceso de
aprendizaje/ensefianza.

Conceptos:

Aprendizaje significativo,
preduccién de conocimiento,
organizadores gréficos, libro
interactivo, conceptos,
estrategias de aprendizaje,
mapas conceptuales,
trayectorias de aprendizaje,
estilos cognoscitivos, rutas
de significade, aprender
cémo aprender, plataformas
de tutoria.

METODOLOGICA
(Accion)

Pregunta central:

¢, Cudles son las Juicios de valor:
caracteristicas de un
libro interactivo (con
estrategias y
herramientas para
aprender cémo
aprender) en la
modalidad de
educacién virtual,
dentro del paradigma
constructivista?

I libro interactivo con estrategias
de aprendizaje facilitaria que el
estudiante encuentre sus
“caminos”, las rutas de significado
mas adecuadas a sus estilos de
aprendizaje.

También, es una estrategia de
ensefanza gue posibilita que un

profesor comparta los significados
de un tema

El aprender cémo aprender
deberia ser parte de las
plataformas de tutoria, porgue
capacita al estudiante para mejorar
su rendimiento académico.

Afirmaciones sobre
conocimiento (conclusiones):

Ver Consideraciones finales
Resultados:

Ver Mapa semantico
Transformaciones:

Los datos cualitativos se
procesaron en el sistema Atlas ti
para el anélisis sistematico de
grandes cantidades de texto no
estructurado; bajo el método de
entrevista clinica.

Registros:

Ver Instrumento para la
recoleccion de datos

Entidades o
eventos:

Principios pedagégicos
necesarios para la
elaboracién de libros
interactivos en linea
gue los estudiantes
consulten respetando
sus propias formas de
aprender.

Entrevistas a usuarios
estudiantes sobre libros
interactivos en linea.
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Instrumento para la recoleccion de datos: se realizaron entrevistas al
usuario con los siguientes lineamientos:

* Las entrevistas son semiestructuradas.

* Se elabor6 una guia para llevar a cabo la entrevista.

* Se hicieron las entrevistas, se plantearon algunas preguntas genera-
les y abiertas basadas en la guia, de acuerdo con lo expresado por
el entrevistado.

* En la entrevista se tuvo el cuidado de conducir el discurso hacia la
tematica en estudio. Se rescato la experiencia del usuario.

* Se profundiz6 en las cuestiones centrales.

* Seinterpret6 la informacion obtenida bajo un eje de andlisis de los
principios para implementar el libro interactivo. Dicho eje de anali-
sis se subdivide en las siguientes categorias: a) concepto, b) navega-
cién, ¢) complejidad, d) medios y recursos, €) mapas conceptuales,
f) contenidos.

Resultados: Mapa semantico

¥% Conplejidad {6-1} I

% Contenidos {2-1}

£ Mapas conceptuales I

{6-1}
’

¢% Concepto {13-1}

is associated with

Medios y Recursos
{18-1}

is associated with

% Navegacion {16»1}

is associated with

|% Usabilidad {*-3} I |% Funcionalidad {*-3} I

Mapa semdntico con el resultado de los datos cualitativos que se pro-
cesaron en el sistema Atlas ti para su andlisis, donde se muestran los
codigos encontrados junto con el nimero de citas de los entrevistados.
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El andlisis implicé dos familias de cddigos, usabilidad y funcionalidad,
como categorias que rigen los principios para la implementacion del
libro interactivo.

Consideraciones finales del ejemplo de investigacion

Una idea original de este trabajo es la de un ambiente interactivo que
incluye mapas conceptuales: un libro de lectura no lineal que permite
al estudiante navegar a través de los mapas segin su interés, el aspecto
que se investiga, la pregunta que se contesta o el orden en que desea
estudiar el tema. El libro interactivo permite gestionar y organizar los
contenidos y facilita el proceso de construccion del conocimiento.

Los libros de texto son pasivos, no hay interaccion entre el estu-
diante y el libro. Aun asi, los estudiantes subrayan, marcan, anotan vy,
en general, complementan el contenido del libro de texto. En el libro
interactivo, en cambio, e/ estudiante anota, critica, e inclusive construye
su propia organizacion o representacion sobre el contenido. Como el libro
esta organizado por un conjunto de mapas conceptuales, el estudiante
construye sus propios mapas cognoscitivos, y modifica los mapas del
modulo (sin que esto afecte los mapas originales), o como una meta-
representacion de los mapas conceptuales. Otros estudiantes, y el maes-
tro, revisan los mapas dibujados por los demas. El usuario critica los
mapas y espera una respuesta del profesor. Asi, esta plataforma facilita
el aprendizaje colaborativo.

El libro interactivo con estrategias de aprendizaje posibilita que un
profesor comparta los significados de un tema, a la vez facilita que el
estudiante encuentre sus “caminos” y las rutas de significado méas ade-
cuadas a sus estilos de aprendizaje (Marzano, 2005), a sus intereses y
a su “zona de desarrollo préximo” (Vygotsky, 1979). Solo requiere de
parte del alumno el interés por construir conocimiento significativo (a
partir de los conceptos que ya conoce) y construir mapas cognoscitivos
que someta a discusion entre iguales, o los compare con los mapas con-
ceptuales del maestro para experimentar las dos inquietudes del apren-
dizaje reflexivo (preocupacion de “comprender la ignorancia del tema”
y emocion del “significado percibido”) que permiten las modificaciones
de significado.

Los problemas de implementacion encontrados son: la estructura
de mapas conceptuales donde se administran los contenidos dentro de
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un concepto de interactividad y, también, la usabilidad y facilidad de
navegacion, junto con la funcionalidad de medios y recursos, asi como
la necesidad de una complejidad reducida del sistema. La implementa-
cién que resuelve estos problemas se da en el contexto del Weblog.
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Una pagina web para propiciar
aprendizaje significativo

Luis Armeria Zavala’

Resumen

Verificar la posibilidad de enriquecer la ensefianza en la asignatura de
historia, mediante un ambiente de aprendizaje que se apoya en una
pagina web para estudiantes del cuarto grado de educacion primaria,
constituye el propdsito de la presente investigacion. La investigacion
se desarrolld6 mediante un disefo cuasi-experimental y parti6 del diag-
nostico inicial del personal docente y el alumnado del turno matutino
de una escuela primaria de la ciudad de Morelia, Michoacan. Entre los
instrumentos de investigacion se encuentran el cuestionario, la entre-
vista semiestructurada y la guia de observacion. La interpretacion de
los resultados fundament6 el disefio de la pagina web, los contenidos
y actividades para apoyar el aprendizaje de la historia y su aplicacion
posterior en forma piloto durante cinco meses. Para responder las pre-
guntas de investigacion se observo el aprendizaje de un grupo de treinta
estudiantes que empled la pagina web y se compard con el grupo control
de veintinueve estudiantes que no empled dicho ambiente. Los resul-
tados obtenidos en las actividades de aprendizaje y en el conocimiento
adquirido por los estudiantes permitieron demostrar que la incorpora-
cion de ambientes de aprendizajes basados en paginas web propicia una
mayor adquisicion de aprendizaje significativo en quienes la emplearon,
asi mismo se observaron elementos asociados al desarrollo de aprendi-

1. Correo electrénico: armeriazavala@gmail.com
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zajes significativos en los estudiantes, por lo que se concluye que esta
herramienta constituye una alternativa que enriquece el proceso de
ensefanza aprendizaje y se sugiere su incorporacion en las actividades
educativas.

Palabras clave: Aprendizaje significativo, pagina web, tecnologias de
la informacion y la comunicacion.

Abstract

Verify the possibility to improve the teaching in a history course, through
learning environment based on a web page for students of fourth grade
of elementary school, is the goal of this chapter. The research was con-
ducted using a quasi-experimental design and started with the initial
diagnosis of teachers and students in the morning shift of an elementary
school in the city of Morelia Michoacan. Some of the research tools
employed were the questionnaire, the semi structured interview and the
observation guide. The interpretation of the results justified the design
of the web page, contents and activities to support the learning of his-
tory and its subsequent implementation as a pilot basis for five months.
To answer the research questions it was observed the learning activities
and development of a group of thirty students who used the website, and
compared with the control group of twenty students who didn't used this
learning environment. The results obtained in learning activities and
knowledge acquired by students, helped to show that incorporation of
learning environments, based on web pages, allows greater acquisition of
learning in students who used it, likewise there are elements associated
with the development meaningful learning in students. So, is possible to
conclude this tool is an alternative that enhances the teaching-learning
process and it is suggests their inclusion in educational activities.

Keywords: Meaningful learning, web page, Information and Com-
munication Technologies

Introduccion

El desarrollo de ambientes de aprendizaje mediado por las tecnologias
de la informacién y la comunicacion (TIC) se ha constituido como una
alternativa que enriquece la praxis, y es posible documentar experien-
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cias favorables de integracion de la computadora como herramienta
didactica en el proceso de ensenanza aprendizaje.

Los esfuerzos de crear sistemas computacionales para el aprendi-
zaje han seguido diversas direcciones, es comun el disefio de software
educativo que promueve un aprendizaje ludico, en los cuales se per-
ciben conceptos fundamentados en la teoria constructivista de Piaget.
Asimismo, es comun encontrar aplicaciones educativas orientadas a
reforzar los contenidos curriculares de las diferentes asignaturas en di-
versos niveles educativos.

A la par de la creacion de software educativo, también se han reali-
zado estudios que documentan las ventajas de incorporar las TIC al pro-
ceso de aprendizaje, con lo cual se enriquece disefio de los ambientes
de aprendizaje. En México, las investigaciones desarrolladas (Bautista,
2000; Guerra, 2003; Silva, 2005; ILCE, 2010) refieren un rendimiento
académico en los estudiantes de educacion secundaria que emplearon
las TIC en el proceso de aprendizaje.

El trabajo de Guerra (2003), sobre el aprendizaje de las matema-
ticas en tercer grado de educacion secundaria asistido por una pagina
web, documenta el desarrollo e implementacion de ambientes de apren-
dizaje y actividades que se basan en el aprendizaje instruccional asistido
por la pagina web. Este autor considera que este proceso repercutio de
manera positiva en los estudiantes del grupo experimental para elevar
el rendimiento académico y obtener una diferencia superior que los es-
tudiantes del grupo control que continuaron con el uso de la ensefianza
tradicional expositiva y conductual.

Por otra parte, el proyecto de computo educativo Enciclomedia, de
acuerdo con Silva (2005), aporta una herramienta pedagdgica que re-
laciona los contenidos de los libros de texto gratuitos con el programa
oficial de estudios de primaria y secundaria y diversos recursos tecnolo-
gicos, como audio y video, a través de enlaces de hipermedia que con-
ducen al estudiante y al maestro en un ambiente atractivo, colaborativo
y organizado por temas y conceptos que sirven de referencia a recursos
pedagdgicos relacionados con el curriculo de educacion béasica dentro y
fuera del salon de clases.

En este contexto, el presente reporte tiene como propdsito descri-
bir la forma en que las actividades didécticas, implementadas a través
de una pagina web, enriquecen el aprendizaje de la materia de historia
en estudiantes de cuarto grado de una escuela primaria federal en la
ciudad de Morelia, Michoacan.
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El estudio refiere la metodologia seguida, tanto para desarrollar el
ambiente de aprendizaje basado en una pagina web, como los resulta-
dos obtenidos y reflexiones sobre la conveniencia de incorporar las TIC
en el proceso de ensefianza aprendizaje, con lo que se confirman los
resultados obtenidos en estudios similares.

Revision de la literatura

Entre las diferentes teorias constructivistas analizadas se abordan los

estudios de Piaget (1976), Ausubel, Novak y Hanesian (1983) y Bruner

(1971 y 1996), quienes destacan los procesos mentales internos que

intervienen en el aprendizaje y se basan en una epistemologia subje-

tivista. Para estos autores, el aprendizaje constructivista se caracteriza
por los siguientes principios:

a) De la instruccion a la construccion. Aprender no significa tan solo
reemplazar un punto de vista (el incorrecto) por otro (el correc-
to), ni acumular nuevo conocimiento sobre el viejo, sino mas bien
transformar el conocimiento. Esta transformacion, a su vez, ocurre
a través del pensamiento activo y original del aprendiz. Asi, pues,
la educacion constructivista implica la experimentacion y la resolu-
cion de problemas y considera que los errores no son antitéticos del
aprendizaje sino mas bien su base.

b) Del refuerzo al interés. Los estudiantes comprenden mejor cuando
estan envueltos en tareas y temas que cautivan su atencion. Por lo
tanto, desde una perspectiva constructivista, los docentes investi-
gan, consideran y proponen lo que interesa a sus estudiantes, elabo-
ran un curriculo (Aristizabal, Calvache, Castro, Fernandez, Lozada,
Mejia y Zuniga, 2005), para apoyar y expandir esos intereses, € im-
plican al estudiante en el proyecto de aprendizaje.

c) De la obediencia a la autonomia. El docente debe dejar de exigir
sumision para fomentar, en cambio, la libertad responsable. Dentro
del marco constructivista, la autonomia se desarrolla a través de las
interacciones reciprocas a escala microgenética y se manifiesta por
medio de la integracion de consideraciones sobre uno mismo, los
demas y la sociedad.
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Ausubel et al., (1983) plantean que el aprendizaje del alumno depende
de la estructura cognoscitiva previa que se relaciona con la nueva
informacion. Ademas, consideran que dicha estructura es el conjunto
de conceptos e ideas que un individuo posee en determinado campo
del conocimiento, asi como su organizacion. Por ello, en el proceso de
orientacion del aprendizaje, es importante conocer la estructura cog-
noscitiva del estudiante; no solo se trata de saber la cantidad de infor-
macion que posee, sino cudles son los conceptos y proposiciones que
maneja, asi como su grado de estabilidad.

Un aprendizaje es significativo cuando “los contenidos son relacio-
nados de modo no arbitrario y sustancial, no al pie de la letra, con lo
que el alumno ya sabe” (Ausubel et al., 1983: 18); se entiende por re-
lacion sustancial y no arbitraria que las ideas se relacionan con algin
aspecto existente relevante de la estructura cognoscitiva del estudiante,
como una imagen, un simbolo que le resulte significativo, un concepto
0 una proposicion.

Esto quiere decir que, en el proceso educativo, es importante con-
siderar lo que el individuo ya sabe, de tal manera que establezca una
relacion con aquello que debe aprender. Este proceso tiene lugar si el
educando tiene en su estructura cognoscitiva conceptos, ideas y propo-
siciones con los cuales la nueva informacion interactia.

De esta forma, el aprendizaje significativo ocurre cuando una nue-
va informacion se conecta con un concepto relevante, o subsunsor?, pre-
existente en la estructura cognoscitiva; esto implica que las nuevas ideas,
conceptos y proposiciones son aprendidos significativamente en la medi-
da en que otras ideas, conceptos o proposiciones relevantes sean adecua-
das claras y disponibles a la estructura cognoscitiva del individuo y que
funcionen como un punto de anclaje a los conceptos antecedentes.

La caracteristica mas importante del aprendizaje significativo es
que produce una interaccion entre los conocimientos mas relevantes
de la estructura cognoscitiva y las nuevas informaciones, pues no es una
simple asociacion, de tal modo que estas adquieren un significado y
son integradas a la estructura cognoscitiva de manera no arbitraria y
sustancial, que favorece la diferenciacion, la evolucion y la estabilidad
de los subsunsores pre-existentes y consecuentes de toda la estructura
cognoscitiva.

2. Concepto relevante pre existente en la estructura cognitiva.
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En este tipo de aprendizaje se busca que el estudiante construya su
propio aprendizaje, llevindolo hacia la autonomia al momento de pen-
sar, de modo tal que desarrolle su inteligencia de manera integral; es
decir, que relacione lo que tiene y conoce, respecto de lo que se quiere
aprender, por lo cual concede especial importancia a la organizacion
del conocimiento en estructuras y a las reestructuraciones que son el
resultado de la interaccion entre las estructuras del sujeto con las nue-
vas informaciones.

Ausubel et al. estiman que, para que la reestructuracion se produz-
cay favorezca el aprendizaje de los conocimientos elaborados, se nece-
sita una instruccion establecida de manera formal, la cual reside en la
presentacion secuenciada de informacion que desequilibra las estructu-
ras existentes y genera otras estructuras que las incluye.

En forma complementaria se muestra la postura de memoria pre-
sentada por Schunk (1997), Jonassen, Peck y Wilson (1999), quienes
consideran que la meta de todo sistema educativo es lograr que los es-
tudiantes adquieran aprendizajes que apliquen en situaciones diversas
de su vida cotidiana personal y profesional; es decir, que tengan signi-
ficacion o sentido para ellos, por lo cual se denomina aprendizaje sig-
nificativo, y consiste en la adquisicion de ideas, conceptos y principios
al relacionar la nueva informacion con los conocimientos existentes en
la memoria.

Estas consideraciones sobre el aprendizaje significativo se plasman
en la presente investigacion, pues se estima que, a partir del uso de la
computadora, el desarrollo de la pagina web para la ensefianza de la
historia y la inclusion de elementos multimedia se facilita la adquisicion
de aprendizajes significativos por parte del estudiante.

Dicha propuesta se refuerza con la postura de Jonassen (2000), quien
considera que los multimedios, al involucrar el empleo de més de un me-
dio, de alguna forma de comunicacion como texto, video, sonido, pre-
sentaciones con diapositivas, graficos y animacion, desde un sistema de
computacion, estimulan mas de un sentido de los estudiantes a la vez.

De esta forma, la inclusion de elementos multimedia en la pagi-
na web confiere un alto potencial como motivadora del aprendizaje.
La capacidad del hipertexto, también abarca el diseno de paginas web,
pues organiza y muestra el texto de manera no lineal, lo cual permite al
estudiante tener control sobre lo que lee, la secuencia en que lo hace, y
organiza su lectura de manera mas significativa que la impuesta por el
autor de un texto.
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Las caracteristicas anteriores, cuando se incluyen en el disefio de la
pagina web, considera Jonassen (2000), facilitan al estudiante la estruc-
turacion de su conocimiento de una forma mas significativa, con lo cual
se justifica que la pagina web se apoya en el aprendizaje significativo
y se orienta a la ensenanza de la historia, como es la propuesta que se
muestra en esta investigacion.

Sibien en el aprendizaje significativo puede presentarse una memo-
rizacion comprensiva, también es cierto que cuando la concepcion de
aprendizaje se haya vinculada solo a la memoria no resulta suficiente
para que una disciplina como la historia se aprenda en los términos
demandados por sus caracteristicas epistemoldgicas, las cuales incluyen
la relacion de perspectivas relativas, asi como el desarrollo de actitudes
de pensamiento critico y flexible que deben tenerse en cuenta para la
ensefianza-aprendizaje de la historia.

Por otra parte, la concepcion epistemoldgica de la historia, como
disciplina que carece de una concepcion unica en el sentido de “ver-
dadera”, implica que el estudiante de educacion primaria conozca que
las explicaciones de los procesos historicos se modifican total o par-
cialmente a través del tiempo, en la medida en que se conocen nuevas
perspectivas o documentos. Limén y Carretero (1995), en el estudio
"Razonamiento y solucion de problemas con contenido historico”, lle-
gan a interesantes conclusiones respecto de la particularidad del apren-
dizaje de la historia.

Dicho estudio encontrd que, si bien no se manifestaron grandes di-
ferencias en cuanto al nimero de evidencias utilizadas para explicar
como se modifican las explicaciones de los sucesos histdricos a través
del tiempo, ni a la frecuencia con que estas fueron utilizadas, el grupo
con mayor nivel de especializacion contextualizo el andlisis con un ma-
yor nivel de profundidad y realiz0 las distinciones mas precisas respecto
de efectos de mediano y largo plazo.

En este sentido, la incorporacion de elementos multimedia como
imagen, video y audio viene a enriquecer la contextualizacion del hecho
histdrico que aprenden los estudiantes, por lo cual el desarrollo del am-
biente de aprendizaje que se basa en pagina web considera el logro de
aprendizajes significativos en los estudiantes.

Esta propuesta compensaria, cualitativamente, la desventaja que
para la ensefianza de la historia se deriva de la cobertura del servicio
educativo orientada a aspectos especificos del aprendizaje, como lo
manifiesta la Secretaria de Educacion Puablica (2001), al prever un ca-
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lendario anual de 200 dias laborales, conservando la actual jornada de
cuatro horas de clase al dia, donde la prioridad més alta se asigna al
dominio de la lectura, la escritura y la expresion oral, luego las matema-
ticas y queda en tercer término la ensenanza de la historia.

Esto se concreta, en los primeros dos grados, al dedicar al espafol
el 45% del tiempo escolar, con objeto de asegurar que los nifios logren
una alfabetizacion firme y duradera, y del tercer al sexto grado, la ense-
nanza del espanol representa el 30% de las actividades educativas y un
porcentaje similar se destina a la ensena de las matematicas, y se relega
la asignatura de la historia, por lo cual el docente de educacion prima-
ria dispone de una sesion de una hora a la semana, cuando mucho dos,
para abordar la ensefianza de la historia, lo cual deriva en una trans-
mision directa del conocimiento del docente al estudiante, en forma
conductista y centrada en el docente.

Este referente sirve para justificar el disefio de la pagina web apo-
yada en el aprendizaje significativo para la ensefianza de la historia en
educacion primaria, pues, a partir de esta, tanto el docente como el
estudiante enriquecen el proceso de aprendizaje, en forma sincrona o
asincrona.

Diseiio metodologico de la investigacion
Método

La presente investigacion se concibe mediante un disefio cuasi experi-
mental, el cual se ve como:

un estudio en el que se manipulan intencionalmente una o mas variables inde-
pendientes (supuestas causas-antecedentes), para analizar las consecuencias que
la manipulacion tiene sobre una o mas variables dependientes (supuestos efectos-
consecuentes), dentro de una situacion de control para el investigador (Hernéndez,
2003: 188).

Justificacion del método

Por las caracteristicas de la investigacion, se opt6 por el estudio cuasi
experimental y, de acuerdo con Buendia, Colds y Hernandez (1998), el
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disefo consiste en un cuasi-experimento por la manipulacién de algu-
nas variables, entre ellas la variable independiente, cémo lo es el desa-
rrollo de las actividades de aprendizaje basadas en la pagina web, para
observar los efectos en variables dependientes, como el grado de cono-
cimiento adquirido en una situacion de control.

Se establece como nivel de manipulacion la presencia y la ausen-
cia de la variable independiente. Esta manipulacion es considerada por
Hernéndez (2003) como manipulacién de grado dos, debido a la ne-
cesaria participacion de dos grupos en el experimento referidos como
grupo experimental y grupo control, en este caso conformados por es-
tudiantes del cuarto grado de educacion primaria.

Objetivo

Cubrir los contenidos y desarrollar las actividades del plan de estudios
de la materia de historia de cuarto grado de educacion primaria, donde
el docente y los estudiantes empleen elementos digitales que colaboren
en la construccion del conocimiento.

Supuestos

1. Los estudiantes de educacion primaria que emplean una pagina web
adquieren un mayor dominio de los contenidos conceptuales de la
materia de historia.

2. Elempleo de una pagina web en la materia de historia propicia que
el estudiante desarrolle aprendizajes significativos.

Descripcion de la pagina web

La pagina web se disend mediante programacion en lenguaje HTML,
utiliza scripts de Java, Applets y archivos que se crearon a partir de
Front Page, asi como archivos de imagenes disefiados con CorelDraw
y animaciones en Flash, entre diverso software. Para la elaboracion de
examenes asistidos por computadora, se emple6 QuizFaber. Con estas
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herramientas se buscé la obtencion de un ambiente web sencillo, pero
integro; vistoso y de rapido acceso.

La pagina web present6 una estructura, como la que se aprecia en la
figura 1. Mddulos de la pagina web, compuesta por 30 modulos, a partir
de los cuales el usuario accedi6 a diversos recursos multimedia, asi mis-
mo se estandarizaron tanto colores como distribucién en los diversos
archivos, a fin de favorecer la navegacion para el usuario.

Figura 1
Modulos de la pagina web
“Acceso)
Leeese
|—| BIENVENIDA Intenciones educativas‘ >
| ORIENTACION e »

Acti de apr

Coémo estudiar

INFORMACION

Recomend

v

Calendario

A4

Evaluaciones

Prehistoria y Mesoamérica
México prehispanico
Los Aztecas '—

D imi y quista Mundos separados —

- 1 Recursos
ACTIVIDADES .
Conquista espiritual multimedia

La Nueva Espafa '—

Causas de la Independencia l—

El movi gente—

\ AR J

Yy v

La Colonia

Yy

La Independencia

vy VY

v

r—i ANIMACIONES l—l Recursos de internet }

PARCIALES | >
s—] EXAMENES -

BIMESTRALES

I—| MANUAL DEL USUARIO >

Respecto de las secciones que integraron la pagina web, se distribu-
yeron en tres areas: la primera ubicada en la parte superior horizontal,
destinada al titulo de la pagina; debajo de esta se encuentra en la parte
izquierda el mend, y a la derecha de €l se ubica el area de trabajo, en
donde se muestran los contenidos relacionados con la asignatura.

v
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Caracteristicas de la interfaz

La pagina web “Mi clase de historia, aprendiendo desde una pagina
web”, es un ambiente de aprendizaje que se constituye como una herra-
mienta didactica que tiene varios propositos: Permitir al estudiante
superar las barreras espaciales y temporales presentes en un salén de
clases, las cuales no se perciben al acceder a una aplicacion web; hacer
mas eficiente el tiempo que el docente interactia con los estudiantes, y
contribuir en el desarrollo de aprendizajes significativos.

Para la creacion de este tipo de ambiente fueron necesarias dos ini-
ciativas. La primera asociada al empleo de software, programacion web,
disefo grafico, asi como los aspectos de uso y navegacion. La segunda
se asocio con el desarrollo de actividades didacticas y el acceso a los
diferentes recursos bibliograficos.

La interfaz grafica de la pagina web (figura 2) fue disenada para dar
al usuario control directo sobre los contenidos y recursos del sitio web
mediante las opciones que conforman el menu principal, localizado en
el drea izquierda de la pagina.

Figura 2
Interfaz de la pagina web
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Para lograr que el estudiante tenga este control en la pagina web, se

empled una estructura definida por Hassan (2004) como hipertextual,
pues al estar enlazadas las paginas mediante hipervinculos se permite al
usuario desplazarse hacia otras paginas.

De acuerdo con la estructura empleada, se disen6 una interfaz con

las siguientes caracteristicas:

1.

Para satisfacer las necesidades académicas de los usuarios potencia-
les, se adaptd la tecnologia web, a fin de cubrir los contenidos de la
materia de historia; las opciones del menu sugieren el contenido al
que se accede al activar dicha opcion.

Para dar control de la interfaz al usuario, la informacion se propor-
ciona en el menor nimero posible de pasos y en el tiempo mas corto
posible.

Iconos claros y consistentes, temas graficos con identidad, y una
pantalla que muestra una vision de conjunto, se incluyeron en la
interfaz, para dar al usuario la confianza de encontrar lo que busca.
Para lograr la funcionalidad y la legibilidad Optimas, la interfaz fue
construida con la utilizacién de un patrén de unidades modulares,
que comparten la misma cuadricula de diagramacion basica: barra
de titulo superior, menu vertical izquierdo, y drea central de desple-
gado de contenidos textuales con elementos graficos, asi como los
elementos de interaccion propuestos por Hassan (2004), tales como
enlaces, opciones 0 menus de navegacion, botones, cajas de texto,
por citar algunos.

Se busco que la estructura de la interfaz fuera consistente y confia-
ble, de manera que los usuarios se sintieran comodos explorando el
sitio web.

La interfaz de la pagina web (figura 3) muestra las caracteristicas
graficas de la pagina web, la que contd con un conjunto de vinculos
de navegacion rico en graficos e interactividad, por lo que brind6
un sistema de navegacion propia, consistente y predecible. Esta ca-
racteristica busco ayudar al usuario a orientarse dentro de la pagina
web, dando una idea de la organizacion logica del sitio.

Procedimiento de aplicacion

La implantacién de la pagina web para la ensenianza de la historia en
educacion primaria, abarc6 el disefio de actividades educativas (figura
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Figura 3
Interfaz de la pagina web
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4), ejemplo de actividad educativa, contenidos académicos y una inter-
faz grafica que permitio a los estudiantes y el personal docente interac-

tuar en dicho entorno.
Figura 4
Ejemplo de actividad educativa

‘Unidad 5: Los viajes de Cristébal Coldon

Objetivo especifico. Identificar las principales consecuencias del descubrimiento

de Ameérica.
Modalidad- Actividad por Equipo
Duracién: 1 hora
Sesion: 1 dia (jueves)

Actividades:

5.1 En equipo realizar la lectura “Cristobal Colén”™ y elaborar un sencillo
resumen en donde expliquen qué personajes lo ayudaron a realizar su viaje
de descubrimiento, y cuales fueron los motivos de dicho viaje, para lo cual
deberan consultar el material de referencia que se incluye en el apartado
Bibliografia de la unidad, en la seccién Contenido.

5.2 En la misma seccion de la pagina web, realizar en forma individual, la
lectura “Consecuencias del viaje de Colén” FElaborar un sencillo resumen
en donde se anoten las principales consecuencias del viaje mencionado. |

5.3 En equipo, discutir las consecuencias que encontraron en forma individual, y
aquellas en donde coincidan se deben integrar al resumen elaborado en la
actividad 4 1

5.4 Entregar el documento al docente para su revision.
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Para la aplicacion en forma piloto se contd con la colaboracion de
la direccion y del personal docente de la institucion educativa referida;
se determinO como grupo experimental al 42 A 'y como grupo control
al 42 B.

En el grupo experimental se integraron quince equipos de dos estu-
diantes. Se acordd con el docente del grupo y el responsable del aula de
medios que las sesiones se desarrollarian con siete y ocho equipos por
hora, dos veces por semana durante los primeros dos bimestres del ciclo
escolar. Por su parte, el grupo control realizo las actividades académicas
en la forma tradicional.

Resultados
Valoracion de los materiales y la interfaz

El material bibliografico abarcé el ambiente de aprendizaje en apoyo
al contenido tematico de la materia, recibié buenas observaciones por
parte del docente del grupo y de la encargada del aula de medios, en
cuanto a calidad, diversidad de imagenes y audio, aunque también fue
visto como excesivo, tanto por el tiempo de que se disponia para leerlo,
como por la profundidad del tema, que no se contempla en el libro de
texto del estudiante.

Se observo que la interfaz capta la atencion de los estudiantes y pro-
mueve en ellos una actitud de investigacion y descubrimiento, situacion
que propicia la motivacion en el estudiante, con lo que se confirma la
nocion de Aste (1999), quien considera que el empleo de la tecnologia
en la educacion ayuda al docente durante el desarrollo de su funcion.
Es importante destacar que la inclusion de elementos de contraste en la
pagina web, tales como banners, botones animados, etc., fueron distrac-
tores para el estudiante durante las primeras sesiones, por lo cual debe
minimizarse su uso.

Se percibid que después de que el estudiante navega por la paginay
se familiariza con su entorno, tiende a decrecer su entusiasmo si solo se
dedica a esto; incluso con las lecturas ocurri6 algo similar, por lo cual se
percibieron, en algunos casos, rasgos de monotonia y aburrimiento. No
se encontraron cuestionamientos por los colores empleados; sin embar-
g0, se recibieron sugerencias para incrementar el tamano de las fuentes.
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Esta situacion se justifica porque la familiarizacion del estudiante
con el ambiente de aprendizaje lleva implicita una falta de conocimien-
to nuevo y conceptos relevantes, considerados estos como condiciones
necesarias para la adquisicion de aprendizajes significativos (Ausubel
et al., 1983).

Analisis de los datos de la implantacién

De acuerdo con Hernandez (2003), la flexibilidad del disefio experimen-
tal permite formular la presentacion de resultados en forma variada,
subjetiva y objetiva, desde la interpretacion de los datos en su contexto
y la valoracion del estudio, hasta el conteo de frecuencias de aparicion
de categorias y pruebas estadisticas.

El método de interpretacion de los resultados obtenidos de la apli-
cacion de la evaluacion asistida por computadora, tanto a los estudian-
tes del grupo experimental como a los estudiantes del grupo control,
fue de tipo cuantitativo; se aplicaron, entre otras, las medidas de ten-
dencia central, pues reflejan la posicion intermedia de la distribucion
de las calificaciones.

En forma natural, los estudiantes del grupo experimental afron-
taron el examen a través de la pagina web (figura 5) “Primer examen
parcial”, visto mas bien como una alternativa de juego que como una
valoracion de los conocimientos adquiridos. Los instrumentos aplica-
dos consistieron en las evaluaciones integradas por diez reactivos, con
un tiempo maximo de respuesta de veinte minutos, con una aplicacion
bimestral.

De esta forma, el proceso de andlisis de los datos requirio la inter-
pretacion de los resultados obtenidos en los dos momentos en que se
aplico el examen a los estudiantes de ambos grupos. La tabla 1 muestra
el anélisis de los datos recuperados a partir del primer examen parcial.

La interpretacion de los resultados obtenidos de la aplicacion del
primer examen parcial demostré que el grado de conocimiento adquiri-
do por los estudiantes del grupo experimental, a partir del uso de la pa-
gina web, es mayor que el adquirido por sus similares del grupo control.

En el caso del grupo experimental, la categoria que mas se repitio
fue la ocho, en el 60% de las calificaciones de los estudiantes, mientras
en el grupo de control la media fue seis, en el 50% de las calificaciones.
Asimismo, en el grupo experimental las calificaciones se desviaron ocho
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Figura 5
Primer examen parcial (presentacion parcial)

Materia de Historia, 4° Grado de Educacion Primaria E
1er Examen Parcial &

00:19:55

pregunta 1

Identifica cual fue la principal causa que originé el descubrimiento de América.
I ssiciparse 2 los planes de expansién de Portugal

BN = visqueda de Tutas iales hacia las Indias.

debe responder

pregunta 2

¢A quién se debe el descubrimiento de América?

debe responder

Listo

1 Equipo | Modo protegido: desactivado H100%

Tabla 1
Anélisis de los resultados del primer examen parcial

Grupo Grupo de
Calificaciones expernmental control
Minima 6 3
Maxima 9 9
Media 8 6
Menor a la media 3 15
lgual media 18 9
Mayor media 9 S5
Moda 8 625
Desviacion estandar 1 148
Varnanza 2 218

Tabla 1. Andlisis de resulfados del primer examen parcial
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unidades, en promedio, una unidad de la escala, mientras en el grupo
de control se desviaron seis unidades, en promedio, 1.48. Por lo que res-
pecta a la aplicacion del segundo examen parcial a los grupos, la tabla 2
muestra el concentrado de las calificaciones obtenidas.

Tabla 2
Andlisis de los resultados del segundo examen parcial
Calificaciones & xp{sﬂj r'r?:ntal G;gﬁ;; g

Rango Gatl 2ai0
Minima i 2
Maxima 10 10
Media B i
Menor media 10 7
lgual media 17 17
Mayor media 3 5
Moda 8 6
Desviacion estandar 13 16
Varianza 16 26

La interpretacion de los resultados obtenidos a partir de la aplica-
cion del segundo examen parcial mostro un ligero descenso en los pro-
medios de ambos grupos; sin embargo, el grupo experimental presentd
una tendencia favorable con respecto a los estudiantes del grupo con-
trol, pues en el primero no se presento indice de reprobacion, mientras
en el grupo de control afecto al 24% de ellos.

Se aplico la prueba estadistica “t”, pues a partir de ella, sefala
Hernandez (2003), se evalda si dos grupos difieren entre si de manera
significativa respecto de sus medidas. En la prueba “t”, la hipdtesis de
investigacion (H1) propone que los grupos difieren significativamente
entre si, y la hip6tesis nula (HO) propone que los grupos no difieren sig-
nificativamente. La comparacion se realizo sobre la variable: mediante
una pagina web donde se favorece el dominio de los contenidos concep-
tuales de la materia de historia.
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GL

Los grados de libertad se calcularon en la siguiente forma:

=(n,+n)-2 n, yn,son el tamano de los grupos comparados.

Planteamiento de las hipotesis

H1:

HO:

N1
N2

Los estudiantes de educacion primaria que emplean una pagina
web adquieren un mayor dominio de los contenidos conceptuales
de la materia de historia.

Los estudiantes de educacion primaria que emplean una pagina
web no adquieren un mayor dominio de los contenidos conceptua-
les de la materia de Historia.

(estudiantes que aprendieron mediante la pagina web) = 30
(estudiantes que no aprendieron mediante la pagina web) = 29

Promedios obtenidos a partir de la medicion del conocimiento:

X1
X1

(estudiantes que aprendieron mediante la pagina web) = 3.77
(estudiantes que aprendieron sin la pagina web) = 2.93
S,=0.6261 S,=0.7987

t = (3.77-2.93) / ((0.6261)>/ 30 + (0.7987)* /29 )'*

t =4.49 GL =30+ 29)-2 =57

Al acudir a la tabla de la distribucion “t” de Student, Wayen (1977),
se comprueba que el valor calculado de t es 4.49 y, de acuerdo con los

grados de libertad correspondientes, resulta superior al valor de la tabla
en un nivel de confianza de 0.5 (4.49 > 1.6707).

Tabla 3
Distribucion “t” de Student
GRADOS DE NIVEL DE NIVEL DE
LIEERTAD CONFIANZA CONFIANZA
(GL) 0.5 0.1
50 1.6759 2403
60 1.6707 2.390

La validez del primer supuesto, los estudiantes de educacion pri-

maria que emplean una pdgina web adquieren un mayor dominio de los
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contenidos conceptuales de la materia de historia, es evidente, pues se
demuestra que la incorporacion de la tecnologia mediante un ambiente
de aprendizaje basado en una pagina web conduce a un mayor aprendi-
zaje en el estudiante.

El anélisis de los resultados demostro que el desarrollo de la pagina
web propicié un mayor grado de conocimiento en los estudiantes del
grupo experimental, ya que:

a) El promedio de calificaciones fue mayor en el grupo experimental
que en el grupo de control.

b) En el grupo experimental, el 80% de los estudiantes presentd califi-
cacion igual o superior al promedio.

c) En el grupo control, 70% de estudiantes presentd una calificacion
igual o superior al promedio.

d) En el grupo experimental no hay estudiantes reprobados.

Respecto del segundo supuesto, el empleo de una pdagina web en la mate-
ria de historia propicia que el estudiante desarrolle aprendizajes significati-
vos, se observd que los conocimientos previos que poseia el estudiante,
adquiridos en los grados anteriores a partir de las celebraciones del
calendario civico, se relacionaron con la informacion nueva proporcio-
nada por las actividades de aprendizaje y la manipulacion de la interfaz.

En este entorno el estudiante interactud con elementos multimedia
que lo llevaron a través de la accion, la imagen y el lenguaje. En este
contexto, como refiere Bruner (1971), se presenta una situacion que
desafia la inteligencia del estudiante, pues, al buscar la respuesta a las
preguntas planteadas en las diversas actividades, se favorece una trans-
ferencia de lo aprendido

En forma similar, la pagina web representd el ambiente que pro-
pici6 alternativas que dieron lugar a la percepcion, por parte del estu-
diante, de relaciones y similitudes entre los contenidos presentados en
la interfaz, con un ambiente de motivacion y desafio a la inteligencia
del estudiante.

Mediante el diseno de las actividades de aprendizaje, se ayudo a los
estudiantes a pasar, en forma progresiva, de un pensamiento concreto
a un estadio de representacion conceptual y simbdlica, caracteristicas
senaladas por Bruner (1996), lo que condujo a los estudiantes a lograr
un aprendizaje significativo, de manera que, ante el papel activo de los
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estudiantes, el docente asumi6 el compromiso de proveer las condiciones
para que la informacion fuera significativa, como sefiala Escamilla (1999).

También se observo que en la articulacion de la discusion por parte
de los estudiantes para la construccion del conocimiento se demuestra
la interaccion de los conocimientos previos del estudiante con la nueva
informacion, situacion referida por Ausubel et al., (1983) como una de
las principales caracteristicas del aprendizaje significativo.

Consideraciones finales

Como resultado de las actividades desarrolladas y el material de refe-
rencia que se localiza en la pagina web, se observo en los estudiantes
del grupo experimental la capacidad de establecer asociaciones entre
el simbolo histdrico y el evento histérico que le corresponde. Tal fue
el caso de la obra “Cristobal Colén”, donde los estudiantes dieron un
significado al viaje de circunnavegacion realizado por el explorador y
se convirti6 en el equivalente al “Descubrimiento de América” que los
estudiantes percibian en ese momento; por consiguiente, significaron
lo mismo.

No se trata de una simple asociacion entre el simbolo y el objeto,
sino es una evidencia de que el estudiante los relacion6 de manera sus-
tantiva y no arbitraria, como una equivalencia representacional con los
contenidos relevantes existentes en su estructura cognoscitiva, hecho
que es referenciado por Ausubel et al., (1983) como aprendizaje de re-
presentaciones.

De esta forma, las actividades de la leccion de historia promovieron
el aprendizaje de representaciones como parte del aprendizaje signi-
ficativo (Ausubel et al., 1983), evidenciado esto por la habilidad que
mostraron los estudiantes de igualar significados arbitrarios con los sig-
nificados a que aluden los objetos, eventos y sucesos analizados a través
de la pagina web.

Por otra parte, en sustitucion del resumen escrito requerido dentro
de las actividades de aprendizaje de la leccion de historia, los estudian-
tes captaron el significado de ideas mas alla de la simple asimilacion de
lo que representan las palabras, combinadas o aisladas, y las expresaron
en forma oral durante la exposicion y la discusion al término de las
actividades.
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Esto demostro la presencia de otro tipo de aprendizaje significativo,
referido por Ausubel et al., (1983) como aprendizaje de proposiciones,
el cual implica la combinacion y la relacion de varias palabras de tal
forma que la idea resultante es mas que la simple suma de los significa-
dos de las palabras componentes individuales, lo que produce un nuevo
significado que se asimila a la estructura cognoscitiva

Por otra parte, el diseno de la pagina web para la ensenanza de la
historia en educacién primaria, como propuesta de la presente inves-
tigacion, reflejo la puesta en préctica de supuestos constructivistas del
aprendizaje, al evidenciar los siguientes logros:

a) Involucrar activamente al estudiante en la tarea de aprendizaje. De
acuerdo con Cebridn (1998), los estudiantes del grupo experimental
no solo recibieron conceptos del docente, sino que los crearon y los
exteriorizaron a otros compaiferos, asi se desarrollé un pensamien-
to creativo y constructivo.

b) Situar el aprendizaje en contextos auténticos y significativos. Los
estudiantes, ademas de desarrollar el gusto por la historia, estimu-
laron su capacidad para comprender hechos historicos importantes.

c) Propiciar que el estudiante asumiera el control y la supervision de
su propio proceso de aprendizaje. Se confirma la idea de Waldegg
(2002), quien senala que emplear ambientes de aprendizaje signifi-
cativo permite “poner en préctica principios pedagdgicos que supo-
nen que el estudiante es el principal actor en la construccion de sus
conocimientos” (Waldegg, 2002:3).

Se percibié que los estudiantes desarrollaron, entre otras habilidades,
la iniciativa para realizar tareas y generar ideas creativas; en ello, como
senala Tapscott (1998), la competencia entre estudiantes queda en un
segundo plano y el apoyo a otros companeros queda en primer plano.

Fomentar la colaboracion, la investigacion, la reflexion y el didlo-
go, con lo que se corrobora la nocién que sostiene Waldegg (2002) al
referir que la mayor parte del desarrollo tecnoldgico que se integra a la
ensefanza, a partir del empleo de computadoras, se basa en modelos de
aprendizaje colaborativo. En forma complementaria se observo la par-
ticipacion de los estudiantes en actividades sociocolaborativas, 1o que
demuestra el supuesto que formula Bruner (1996), al considerar que es
en esta subcomunidad en interaccion con otros compaferos donde el
estudiante construye su propio saber.
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Al término de la implantacion, y mediante la comparacion de los
resultados de las evaluaciones aplicadas a los dos grupos, se encontr6
que la interaccion de los estudiantes en la pagina web repercutié po-
sitivamente en el grupo experimental, cuyos participantes obtuvieron
calificaciones mas elevadas que los estudiantes del grupo de control,
quienes continuaron en forma tradicional, con un aprendizaje centrado
en el maestro y un aprendizaje memoristico por parte de los alumnos.

Los resultados obtenidos, a partir del anélisis estadistico de las eva-
luaciones aplicadas a los estudiantes del grupo experimental y los del
grupo control, aunque muestran una diferencia cuantitativa favorable,
establecen también beneficios de tipo cualitativo, asociados estos al de-
sarrollo de las habilidades requeridas para hacer uso de la computado-
ra, la pagina web, los elementos multimedia e interactuar en el ambien-
te de aprendizaje, asi como en el desarrollo de actitudes positivas en los
estudiantes, tanto para interactuar en el trabajo colaborativo con los
compaferos, como en la adquisicion de la responsabilidad para partici-
par en la direccion del propio aprendizaje.

Los aprendizajes significativos y por descubrimiento, considerados
durante la investigacion, manifestaron su presencia durante las diferen-
tes actividades de aprendizaje desarrolladas, desde la presentacion de
experiencias auténticas, contextualizadas y desafiantes que demanda-
ron un alto nivel del pensamiento en el estudiante, hasta la promocion
de actividades en que este tomo el control de su proceso de aprendizaje,
construy6 el conocimiento basdndose en sus propios intereses, y lo arti-
cul6 con el conocimiento previamente adquirido.

La prueba y la operacion del ambiente de aprendizaje que se ge-
ner0 en la pagina web para la materia de historia del cuarto grado de
educacion primaria se infieren como una actividad que enriquece signi-
ficativamente el aprendizaje a partir de la generacion del conflicto cog-
nitivo en el estudiante, la reestructuracion de los esquemas mentales y
la construccion de nuevos conocimientos. Asi lo demuestran los resul-
tados de las evaluaciones obtenidas por los dos grupos que participaron
en el estudio, donde se observa una ligera superioridad académica en el
grupo que interactud con la pagina web.

Sin embargo, la alternativa de emplear ambientes de aprendizaje
basados en una pagina web no necesariamente representd un cambio
sustancial en la practica docente. Al respecto se observo que, durante
el desarrollo de las actividades en el aula de medios, el docente respon-
sable del grupo asumio una actitud pasiva, al permitir que la encargada
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del aula de medios orientara el aprendizaje de los estudiantes, con lo
que cumpli6 el adagio de que la introduccion de toda innovacion tec-
noldgica puede producir cambios inesperados por sus creadores, como
sefialé Tapscott (1998).

Esta experiencia permite afirmar que, en la institucion educativa
que quiera enriquecer el proceso de aprendizaje, no basta con adqui-
rir equipo de computo y contar con una aula de medios, pues, ademas
de generar contenidos y actividades especificas, se requiere generar un
cambio de actitud tanto en el personal docente como en los estudiantes,
de modo que los primeros se transformen en facilitadores del conoci-
miento y los segundos asuman la iniciativa y la responsabilidad de su
propio aprendizaje.
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El foro como herramienta
del aprendizaje cooperativo

Luis Gabriel Mateo Mejia’
Alejandro Sdanchez Rodriguez?

Resumen

En el presente trabajo se estudia la percepcion de los estudiantes en
tres variables dentro de los foros de aprendizaje virtual: a) la compren-
sion lectora, b) el desarrollo de nuevos conocimientos y c) el trabajo
cooperativo. Se parte de la participacion del alumno en un entorno vir-
tual de aprendizaje. La Secretaria de Educacion Abierta y a Distancia
de México implementd como recurso la plataforma de gestion de cursos
Moodle para desempeiiar su proyecto de educacion a distancia. Dentro
del estudio de la problemdtica que genera la comunicacion en los foros,
se considera que es factible corregir algunas limitaciones de su uso, bajo
el modelo del aprendizaje cooperativo que propone la SEAD. El método
de investigacion que se utilizo es el descriptivo con una técnica de andli-
sis estadistica. Se aplico un instrumento con escala de Likert que permi-
ti6 obtener resultados bajo una medicion cuantitativa, los que admiten
direccionar el correcto uso de los foros y buscar una mejor socializa-
cién del conocimiento y la comunicacion. Como resultado principal se
encontraron carencias en la comunicacion escrita de los estudiantes y
en la formulacion del pensamiento critico, también se resalta la falta de
participacion de los moderadores al interior del foro.

1. Correo electronico: lgabriel. mateo@its-purhepecha.edu.mx
2. Correo electrénico: alejsr@cucea.udg.mx
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Palabras clave: foros virtuales, herramientas de aprendizaje, apren-
dizaje cooperativo.

Abstract

In the present work three variables are studied in the forums of virtual
learning study. These are: a) the reading understanding, b) the deve-
lopment of new knowledge and c) the cooperative work. Focused on
the participation of the student, of virtual environment of learning, the
Secretaria de Educacion Abiertay a Distancia de México has implemen-
ted the resource of the platform of management of courses, Moodle, to
carry out its project of education at distance. Within the study of the
problematic, which is provoked by the usage of the virtual website, it”s
is fact to correct the learning problem under the model of the coope-
rative learning. The method employed is the statistics analysis of the
application of an instrument in scale of Likert; this instrument allows
to obtain results in a quantitative measurement, where it redirects the
correct use of the socialization of the knowledge and the communica-
tion. As a main outcome there are deficiencies in the written commu-
nication, in the formulation of the critical thought and the deficiency of
recognition of the moderators to the interior of the forum stands out.
In this way it is demonstrated that the suitable use of the forums, like
virtual tools, develop the cooperative learning.
Keywords: virtual forum, learning tools, collaborative learning.

Introduccion

Los foros virtuales son espacios interactivos de consulta y opinion en los
cuales es posible adjuntar archivos o iméagenes. Su clasificacion implica
el uso que se les da. Por ejemplo, los foros de debate son ramificacio-
nes basados en un tema, donde también es posible incluir subtemas; los
foros de consulta de opinion son lineales con comentarios secuenciales
y se pueden utilizar para el desarrollo de una temaética especifica, entre
otras aplicaciones practicas. En Internet, el uso de los foros se desarro-
lla de manera libre y sencilla en paginas de socializacion o de institucio-
nes comerciales y privadas.
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Las plataformas educativas como Moodle, que permiten gestionar
los foros dentro de los cursos en linea, se definen como herramientas
virtuales del aprendizaje, de la colaboracion y de la cooperacion del
trabajo (Arango, 2003). Desde 2009, en la experiencia de los docentes
de la Secretaria de Educacion Abierta y a Distancia de México (SEAD),
se aprecia la problemética que implica dar y gestionar los cursos a dis-
tancia, ademas de la falta de una correcta y adecuada comunicacion
escrita, la carencia de moderadores por parte de los grupos de trabajo,
para comprender los textos y las dificultades que implica desarrollar el
conocimiento. Por ello se plantea la tarea de evaluar la percepcion de
los estudiantes sobre la base de un instrumento que fue validado para
este proposito. También se proponen actividades de aprendizaje que
ayuden en la solucion y mejora de las condiciones de dichos problemas.

Se sugiere precisar la gestion responsable de los foros, es decir, la
medida en que permiten la comunicacion escrita y la expresion del pensa-
miento critico. Ademas de conocer su actual funcionamiento, se plantean
tres variables a estudiar desde la percepcion que tienen los estudiantes de
ellas: el desarrollo del conocimiento, la comprension lectora y el trabajo
cooperativo. Para verificar su apreciacion del uso de los foros, estas varia-
bles se fundamentan desde la postura tedrica del constructivismo.

Se aplica un instrumento de tipo cuestionario de escala Likert que da
cuenta, bajo las variables antes sefialadas, de como perciben los partici-
pantes su trabajo en los foros en el entorno virtual de aprendizaje. Los
resultados se exponen en la tltima parte de este documento de trabajo.

Antecedentes

Desde su presencia, Internet ha revolucionado la comunicacion; se ha
convertido en un instrumento técnico y sofisticado de nuestra época
moderna (Guillani, 2003), las tecnologias permiten a los actores, dentro
de su entorno social, un papel preponderante y representativo. Este
potencial tecnoldgico tiene una clara consecuencia en los roles sociales,
los procesos educativos, los ambientes de aprendizaje, las instituciones,
las empresas y en la vida corriente en general. Sin embargo, el proceso
de este potencial y la clara comprension de todas sus variables que inte-
ractiian con las ciencias sociales y exactas implican un esfuerzo sin igual,
razon que obliga a deslindar ciertos campos del conocimiento cientifico
y a proceder con objetividad en algunos de sus aspectos.

159



Luis Gabriel Mateo Mejia y Alejandro Sdnchez Rodriguez

La comunicacion, al igual que los conocimientos, cumple una fun-
cion en el lenguaje de los participantes en los foros. En Internet, los
estudiantes contribuyen, se comunican y su lenguaje tiene un lugar pre-
ponderante, al permitir la lectura y la escritura en programas de edi-
cion. En general, todos los usuarios de Internet interacttian con otras
personas a través de la escritura y la lectura de los mensajes. Esto lleva
a observar los convencionalismos en el habla, a entender las formas y
estructuras con las que se emiten juicios y opiniones y se dan a conocer
sus aprendizajes, asi es posible clarificar el tipo de discurso adecuado al
recurso tecnoldgico empleado. Los discursos de los usuarios de Internet
es la forma de comunicacion de los entornos virtuales de aprendizaje
(Hernandez, 2006); la interaccion es un elemento clave para desarrollar
conocimientos, para cooperar y colaborar con otras personas, en una
palabra, es la base para el aprendizaje.

Los recursos on line generan la comunicacion a distancia —tanto en
su forma asincronica como sincrénica—, lo que permite un acercamiento
continuo y el desarrollo de habilidades cognoscitivas y verbales. En otros
términos, se usan y aplican herramientas mas precisas y utiles para so-
lucionar problemas comunicativos. Por ello la comunicacion asertiva, la
negociacion de significados y la aclaracion de dudas respecto de campos
del conocimiento son avances del desarrollo profesional (Fabiana, 2002).

En las universidades de nuestro pais, tanto publicas como privadas,
se han incorporado los avances de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion en el aprendizaje para integrar al alumno a una edu-
cacion acorde con las exigencias de una sociedad globalizada y del co-
nocimiento. En las plataformas o ambientes virtuales de aprendizaje
es factible gestionar y regular los procesos del aula virtual, sin dejar a
un lado los aspectos administrativos, que son indispensables en todo
trabajo colaborativo y cooperativo. Estos ambientes son equipados con
herramientas de tipo multimedia. En las plataformas dentro de los fo-
ros debe propiciarse la comunicacion mediante estrategias concretas;
los recursos de los foros se usan para modular y contribuir en la relacion
Optima entre el moderador y el alumno; ademas, los foros de discusion,
wikis o editores de texto, facilitan los mensajes en ambiente chat y blogs
(Moreno, 2009).

Los foros educativos son un recurso y una herramienta de apren-
dizaje en los entornos virtuales; a la par, son espacios que permiten la
comunicacion asincronica. Los usuarios mantienen contacto con otros
usuarios, incorporan tanto temas como debates y discusiones para cons-
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truir el aprendizaje a través de los entornos en red o en linea. En los
foros educativos es posible facilitar la aclaracion de dudas y optimizar
el desarrollo del conocimiento en dreas particulares.

Por otra parte, los foros educativos presentan cierta problematica
en su uso y funcionalidad; esto debido a su flexibilidad en la comunica-
cién, pues son espacios abiertos donde un integrante del curso puede
desviar el tema y fraccionar la linealidad de la comunicacion en el foro
educativo. Por otro lado, el uso de un lenguaje no adecuado, la canti-
dad de lectura que necesita ser comprendida, la falta de un moderador
o un cierre inadecuado del tema, hacen que los usuarios renuncien a
su uso y dejan asi el debate sin completar o, simplemente, abandonan
el entorno de aprendizaje. Desde esta Optica, los foros educativos pre-
sentan una complejidad y una problemaética que requieren ser tratadas,
investigadas y asimiladas, si se quiere ofrecer dicha herramienta como
un recurso del aprendizaje (Arango, 2003).

Otro tipo de problematica es la cantidad de respuestas que se dan
hacia los compaferos; €stas pueden ser réplicas, definicion de posturas,
explicaciones con mayor o mejor grado de argumentacion, o el plantea-
miento de nuevas dudas. Todo lo anterior permite comprobar que los
foros tienen limitaciones. En otras ocasiones, no se utilizan o se valoran
todas sus herramientas comunicativas. Esto se puede deber a: cansancio
y enfado, foros con mucha informacion, nimero de participantes, falta
de un moderador, cierre inadecuado, o simplemente una participacion
superficial por parte de los usuarios.

Al respecto, Moreno (2009) menciona que un moderador requie-
re formar un andamiaje que mejore el desempeno en las herramientas
web. Se especifica que un andamiaje es una estrategia pedagogica o un
conjunto de estrategias para mejorar el aprendizaje de los participantes
en los foros educativos. Por otra parte, las acciones del docente-tutor
son funciones académicas que implican coadyuvar y cooperar en el pro-
ceso de aprendizaje. Al mismo tiempo, segtn Silva (2004), son elemen-
tos indispensables la planeacion de la materia con el disefio pedagogico
necesario para desarrollar el proceso de aprendizaje y el acompana-
miento al alumno en dicho proceso.

En los foros educativos, como en otros espacios de colaboracion, se
requiere la comprension de la lectura, el aprendizaje cooperativo y el
desarrollo de conocimientos, esto puede garantizar el éxito de un tra-
bajo académico de aprendizaje compartido. Son espacios primordiales
en todas las areas de interaccién en linea, socializan el conocimiento
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y favorecen la pérdida del aislamiento, posibilitan la participacion en
cadena y una adecuada eficacia y efectividad de los recursos.

Para caracterizar la problematizacion en el uso de los foros edu-
cativos, se toma en cuenta la lectura de sus archivos adjuntos, la com-
prension, el aprendizaje cooperativo y el desarrollo del conocimiento.
El Cuadro 1 comprende las variables A, By Cy resume lo expuesto en
los antecedentes del presente capitulo.

Cuadro 1
Problematizacion en el uso de los foros

Problema Causas

A. Exceso de cantidad de  Debido a la participacion de todos los usuarios
lectura Aportaciones de trabajos adjuntos
Generacion de otras opiniones fuera del tema
Incremento inadecuado del trabajo

B. Falta de aprendizaje Por la carencia de una conciencia de éxito grupal
cooperativo Confusion de las instrucciones
Preguntas generadoras mal planteadas
Exposicion de temas variados en un mismo espacio
Cansancio por el exceso de trabajo académico
Implementacion de dudas
C. Inadecuado desarrollo  Falta de aclaracion de dudas
del conocimiento Necesidad de un moderador
Incremento de preguntas
Falta de un didlogo argumentativo y pragmatico
Aumento del nivel de frustracién por no entender los
contenidos

Tomado de Arango (2003:3).

Literatura referente
La comprension lectora en los foros educativos

El pensamiento critico es una parte medular de la formacion universi-
taria. Los foros educativos deben buscar de multiples maneras el desa-
rrollo del pensamiento critico a través del didlogo, asi se construyen
significados de acuerdo con la intervencion de los compaferos y la par-
ticipacion del moderador, quien propone un tema o genera una pre-
gunta. Ademas de los temas de interés que surgen, se agregan otros y se
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les da respuesta de manera ordenada para que sean utiles; asi se expre-
san las inquietudes de los miembros del foro educativo y se propicia la
socializacion entre los participantes (Coiro, 2004).

Los didlogos se presentan como estructuras del escrito, cuya prag-
maticidad y argumentacion son claves de un mensaje claro. El escrito
es un medio de comunicacion primordial en el aprendizaje; en general,
el lenguaje escrito es un componente de todos los recursos tecnologi-
cos. En un foro educativo constructivista, el aprendizaje que se propicia
debe ser colaborativo y cooperativo; en €l se encuentra implicito un
esfuerzo del tutor y el alumno para comprender los comentarios y las
lecturas adjuntas.

Los foros educativos comprenden el esfuerzo de los participantes
para contestar de manera critica, con el uso de un lenguaje apropiado,
al tema que se desarrolla, sin descuidar argumentos convincentes y jus-
tificados en la teoria.

En ellos es posible presentar una estructura de lenguaje flexible;
permiten a los alumnos intercambiar ideas que sitian el contenido ba-
sico, con otras que relacionan los conocimientos ya adquiridos, y asi
las ventajas se aprovechan por otros grupos. Los participantes, al tener
diferentes canales de aprendizaje, participan y construyen su conoci-
miento en funcion de su estilo personal. Los estudiantes participantes
interactiian con caracteristicas tanto tedricas como kinestésicas, asi los
resultados personales, a su vez, se comparten con otros miembros del
grupo. De esta manera se promueve un aprendizaje en multiples for-
mas, lo que contribuye al éxito del curso de forma grupal.

Las desventajas o limitantes de los foros educativos pueden ser sub-
sanadas por el moderador, quien define las reglas del juego de acuerdo
con el modelo pedagdgico que se utiliza (Moreno, 2009). De esta ma-
nera, los planteamientos y la problematica que se presentan, buscan ir
de acuerdo con el objetivo del tema y del conocimiento que se adquiere.

La comunicacion escrita es elemento indispensable de apoyo en los
foros educativos; representa la eliminacion del aislamiento de los estu-
diantes, ademads de contribuir como factor de motivacién y de animo.
Una inadecuada comunicacion escrita puede llegar a provocar la pérdi-
da de la comunicacion verbal, al no tener la voz de su interlocutor, o por
la falta de desarrollo de la idea principal en el tema, asi como una “so-
bre carga de informacion por leer otras aportaciones” (Silva, 2004: 4).

La comprension lectora propicia la asimilacion de los diferentes tipos
de texto. Los estudiantes del foro educativo, al redactar libremente, de-
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batir y agotar el tema, resaltan sus inferencias con analogias, se apoyan en
sus conocimientos previos, asi interactian constructivamente y, de esta
manera, se enfoca el contenido en un nivel de profundidad mayor sobre
los temas subsiguientes. El moderador, por su parte, no necesita cono-
cer ampliamente todas las teorias del aprendizaje, es suficiente con que
domine su método de trabajo y se adapte a la forma de aprender de los
estudiantes en la busqueda de las directrices de un pensamiento critico
que aportan elementos meta-cognoscitivos (Federov, 2005).

En los foros educativos el proceso de lectura es similar al realizado
en un texto convencional; no obstante, se presentan ciertas cualidades
que no se aprecian a simple vista en el texto plano. En cambio, el es-
crito en linea esta enriquecido, hay un hipertexto donde la lectura se
convierte en una accidon cognoscitiva y motivadora; a la vez, presenta
elementos estéticos que amplian el panorama de la comprension. Si
bien los componentes lingiiisticos estimulan al trabajo cognoscitivo, la
forma en que se presenta el texto en la pantalla aumenta el nivel de los
procesos mentales, busca la interactividad y el uso de los hipervinculos.
Por su parte, la fosforescencia de la pantalla obliga al ojo a escanear y
no hacer una lectura lineal. En Internet se deben descifrar simbolos, lo
que implica leer el contenido y decodificar. Algunos formatos de lectu-
ra incluyen multimedia, lo que obliga al lector a participar en un reto de
comprension. El proceso de lectura en un foro educativo en cualquier
ambiente virtual es un reto a la inteligencia (Coiro, 2004).

El estudiante al interactuar con el texto de manera creativa, descifra
los hiperenlaces e hipervinculos con contenidos o paginas web que pre-
sentan elementos de lectura que, cuando es densa, puede hacer que los
sujetos presenten un alto nivel de frustracion que limita la interaccion
del lector y la formacion de destrezas o habilidades para la compresion
de contenidos. Esta Gltima es una competencia que no se encuentra en
las habilidades tradicionales. La comprension de los textos y su anélisis
critico se convierten en soporte del proceso de formacion de los estu-
diantes, en el cual el lector se ve obligado a perfeccionar estrategias
deductivas e inductivas para un mejor resultado de su lectura. More-
no (2009) afirma que las habilidades y las destrezas desarrolladas en
la lectura de recursos digitales, o la que se hace en Internet, permiten
asimilar y aplicar los conocimientos propuestos en los foros si se siguen
los principios del aprendizaje significativo.
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El texto en multimedia

El diseno de materiales digitales en las paginas de Internet o en las
plataformas de aprendizaje promueve una motivacion continua al
lector; con ello se forma un conocimiento en un marco natural, donde
resulta oportuna la cooperacion y participacion de todos en los foros
educativos. El 1éxico que se utiliza con espontaneidad y soltura en los
materiales integra un conocimiento particular, lo que se debe a que
la comprension lectora en medios digitales o electrOnicos usa codigos
de expresion social y lingiiistica que continuamente se intercambian y
modifican por los usuarios.

El texto en multimedia tiene herramientas de navegacion, lo que
deja al usuario regresar, replicar donde lo desee y explorar los conteni-
dos desde un enfoque constructivista. La comprension lectora en la so-
ciedad del conocimiento implica descifrar pardmetros establecidos para
el aprendizaje, con ello se favorecen las habilidades de la inteligencia,
lo que permite la formacion de la conciencia y establecer los derechos y
obligaciones de los usuarios bajo diferentes formas de trabajo en linea.
La investigacion en recursos electronicos, la exploracion en Internet y
el aprendizaje constructivo, son un espacio cambiante de continua ela-
boracion que debe investigarse.

En el Cuadro 2 se resumen los elementos que permiten lograr los
objetivos de la comprension lectora explicados por Coiro (2004).

Los foros como herramientas de aprendizaje

La educacion a distancia es un medio que facilita la obtencion del cono-
cimiento centrado en el alumno; su modelo contiene las variables del
aprendizaje asincronico como elementos a integrar en los ambientes vir-
tuales. Esto se debe a que la comunicacion que se efectia en los ambien-
tes virtuales contribuye a que el estudiante interactie con las personas
que dominan los contenidos y con quienes necesitan colaborar en el tra-
bajo del aprendizaje. Esta adecuacion es al mismo tiempo una competen-
cia para quienes disenan los ambientes virtuales, ya que se interactia con
una funcion diferente a la del maestro de ensefianza presencial.

El tutor en linea gestiona el aprendizaje con un enfoque mas grupal
que da peculiaridades a la planeacion, la discusion, la intervencion, el
desarrolloy el cierre en cada apartado de la leccion o del tema. También
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Cuadro 2
Comprension lectora

La comprension lectora, para su efecto, enmarca los siguientes elementos como
claves que logran su objetivo:

* Que la lectura implique un nivel de conocimiento previo
* Que la lectura sea comprendida en los léxicos que la forman

* Que los vinculos de informacion formen un texto integrado a forma de mapa
conceptual o mental

* Que todo el contenido sea visible en un concepto genérico

* Que las rutas de acceso puedan regresar a cualquier parte donde se comienza la
lectura

* Que las conexiones a otros textos, como texto enriquecido o hipertexto, siga la
l6gica del tema

e Lalectura, al finalizarla, puede ser enriquecida con comentarios. Es decir, provee
espacios para socializar el conocimiento

Fuente: Tomado de Coiro (2004:2).

se evalaa dentro de la plataforma y elabora la estadistica pertinente
para dar cuenta del desarrollo del aprendizaje grupal y personal.

Los foros virtuales, también denominados listas de discusion, per-
miten experimentar a través de propuestas, la reflexion y una gama de
temas que se enfocan en el logro de un objetivo de aprendizaje. Por ello
su planeacion favorece el didlogo social, argumentativo y pragmatico,
que busca ir mas alla de la conversacion y que se manifiesta en la inte-
gracion de ideas de los participantes. En el didlogo argumentativo, los
participantes reflexionan sobre los contenidos en una lectura analitica,
lo que favorece el pensamiento critico. Los foros, en si, permiten agru-
par trabajos de indole técnica, social o académica (Bacigalupa, 2005).

En los foros se aplican estrategias del pensamiento critico como fili-
granas mentales; analogia que propone Arango (2003). Estas filigranas
impulsan el pensamiento que sigue el hilo conductor del debate; dejan
volar la imaginacion y, al mismo tiempo, enfocan el didlogo. Esta afi-
nacion genera la motivacion de los participantes, subraya las tensiones,
las emociones y profundiza los significados. En las ideas o suposiciones
de los participantes se busca la demostracion de las hipotesis o supues-
tos. Asi se sittian las ideas en capas mas profundas de significado. En
este orden, la funcion del moderador consiste en motivar a los usuarios
mediante mapas conceptuales, lluvia de ideas, conjeturas u otras estra-
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tegias, segiin Cebrian (2004). El moderador justifica las intervenciones,
controla el tiempo de participacion y cuida que se agote el tema, genera
nuevos temas, reconoce aciertos y concilia diferencias, ayuda a hacer
sintesis y evalda la participacion de los estudiantes.

Las tecnologias se usan hace ya mucho tiempo, las nuevas tecno-
logias de la informacion desplazan a las antiguas en funcion de tener
aplicaciones mas amplias o especificas; por ejemplo, el correo permite
publicar documentos, videos y chat en tiempo real. Ahora, las nuevas
plataformas de trabajo cooperativo permiten integrar en una red de
trabajo a todos los miembros del equipo. El por qué y el para qué de
los nuevos recursos obedece a un vasto panorama de usos, por ello es
importante reflexionar sobre sus aspectos tedricos.

Los foros educativos, como herramientas de aprendizaje, desarro-
llan los objetivos del cooperativismo, desglosan una formacion indivi-
dualizada, planifican el aprendizaje desde una estructura abierta y mo-
dular. Los estudiantes escogen el curso en linea de ensefianza de su in-
terés, lo que permite que el trabajo se realice desde su hogar o cualquier
punto donde es posible la conectividad a la red; dicha interactividad se
profundiza sin quedar aislado de otros compaferos. De esta manera,
como expresa Fabiana (2002), los recursos tecnoldgicos garantizan la
continuidad de la educacion en su forma presencial o a distancia.

El proceso para entrar en el uso de los foros educativos como herra-
mientas de colaboracion requiere al mismo tiempo un método que guie
a los alumnos a su uso correcto; como menciona Hernandez (2006), no
es un proceso ajeno a la ensefianza presencial. En el aula tradicional
los docentes desarrollan actividades en las cuales los alumnos pueden
debatir abiertamente, con la moderacion del tutor se aclaran sus dudas
y plantean nuevos temas. En el aula virtual, los foros educativos con-
tribuyen a la formacion, por lo que requieren una introduccion o curso
propedéutico.

El trabajo en el foro educativo se lleva a cabo en pequefios grupos
con una planificacion previa por parte del moderador, quien da instruc-
ciones acerca del manejo de los programas conforme el desarrollo de los
temas. El moderador acota las aportaciones con el uso de una palabras
clave, asi el estudiante encuentra el lugar preciso de su aportacion, lo
que trae un impacto en la forma tradicional de impartir la clase; de este
modo, la practica educativa en linea queda abierta més alla del espacio
y tiempo de la clase y sigue el proceso formativo en tiempos diferidos,
ademas de coadyuvar al rendimiento de los contenidos. Moreno (2009)
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senala que las competencias comunicativas en los foros educativos son
un reto para la educacion virtual; pueden llegar a ser el éxito de los es-
tudiantes con una motivacién continua y el desarrollo de auto-gestion.
Para la busqueda de conocimientos de calidad en el aprendizaje, son
uno de los recursos innovadores de Internet.

Los foros educativos son espacios en los que el alumno, al estar
en un momento particular, reformula sus dudas, redacta observaciones
que serian imposibles en un ambiente presencial, donde un solo docen-
te se ve en la necesidad de atender a todo el grupo. La personalizacion
de la comunicacion en los foros y en otras herramientas de Internet
incrementa el interés por el objetivo de cada asignatura. Por su parte,
el docente tiene la necesidad de redoblar el esfuerzo para preparar el
material que el alumno utiliza en su espacio virtual. En la Figura 1 se
observan en resumen los aspectos tratados en este subtema.

Desarrollo del conocimiento

En el aula de aprendizaje, mas alla de las fronteras de espacio y tiempo,
se tiene la oportunidad de generar potencialmente el razonamiento del
estudiante, cuya base comunicativa esta en el desarrollo de habilidades
interpersonales e intelectuales. Por su parte, los recursos tecnoldgicos,
al posibilitar el desarrollo, tienen a su vez la capacidad de “inhibir el
aprendizaje”; como afirma Garcia (2005: 6), es necesario comprender
y establecer las variables que estructuran y apoyan las experiencias pre-
vias en las diferentes modalidades de acceso a los recursos tecnoldgicos.

Los foros de debate, cuando el proposito para el alumno es compar-
tir, explorar y comparar la informacion, favorecen negociar, modificar
y llegar a nuevos acuerdos. Para ello, las estrategias de aprendizaje se
asumen en funcion de la orientacion de la tarea, con una exploracion del
curso y de la competencia en redaccion y comprension del texto escrito.
El moderador plantea preguntas, dudas, da opiniones criticas y aporta
elementos tedricos, reconoce las aportaciones y cierra cada tema.

Meyer (2005: 20), en su andlisis de elementos cognoscitivos en ma-
terial multimedia, sefiala que “la motivacion y el buen manejo de los
foros como herramienta ofrecen un incremento de concientizacion y
opciones en la colaboracion”.

Uno de los objetivos del moderador en los foros educativos es lo-
grar que los estudiantes desarrollen un pensamiento critico y reflexivo,
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llevar la atmosfera del foro mas alld de una actividad de pregunta-res-
puesta. El moderador requiere ir mas lejos de modelar y dirigir; nece-
sita replantear preguntas y respuestas que generen mayor reflexion por
parte de los estudiantes. Una adecuada separacion de niveles reflexivos
es necesaria para que los alumnos pasen de un nivel participativo a un
nivel cognoscitivo y de anélisis critico.

Los alumnos evaltian asi la sintesis que se realiza de los temas y apli-
can los nuevos conocimientos adquiridos. Por su parte, la interaccion
es adecuada cuando su disefio instruccional es pertinente, incluye los
conocimientos previos y relaciona la presencia del tutor. Al respecto,
Federov (2005) senala que las estrategias, por parte del moderador, son
lograr que el estudiante desarrolle un pensamiento critico, pues es la
demanda principal al usar los foros como herramientas de la socializa-
cion del conocimiento.

El conocimiento se construye como “una evidencia individual de
cambios notorios” (Olmedo, 2007: 4), se crean nuevas relaciones y
aprendizajes de un contenido, sobre la base de las interacciones y las
discusiones. En los foros educativos es importante la aceptacion de los
estudiantes en cuanto a las participaciones del moderador, razén por
la cual el docente-tutor debe reactivar las respuestas de los estudiantes
que no participan o que redactan un mensaje superficial.

Se expresa el nivel de conocimiento en la réplica de los estudian-
tes, que ven con aceptacion y agrado el hecho de usar foros en debates
asincronicos. Para los estudiantes debe ser prioridad contestar segtin las
preguntas planteadas y saber qué responder ante las dudas que apare-
cen en el debate.

La funcion del moderador en linea es centrar para la actividad a
cada alumno e impulsar su desarrollo cognoscitivo para lograr que las
tecnologias apoyen la construccion del conocimiento, asi lo expresa Sil-
va (2004), al senalar que los nuevos cambios en las actividades edu-
cativas, guiadas por recursos multimedia, hacen explicita una nueva
postura del docente-tutor; esta participacion activa debe adaptarse a
los cambios de cada ambiente virtual. Como expresa Rodriguez (2006),
los niveles de aportacion y las formas diferidas para reaccionar ante la
cooperacion, por parte de los estudiantes, muestran que la funcion del
moderador marca una forma de comunicacion distinta.

En la Figura 2 se resumen los elementos que desarrollan el conoci-
miento mediante el uso de los foros educativos, elementos explicados
en este apartado.
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Los autores Rodriguez (2006) y Federov (2005) concuerdan en se-
nalar que el desarrollo del conocimiento en la zona proxima de cada
estudiante exige una actividad Gnica por parte del moderador e indica
al alumno la forma de desarrollar el proceso de aprendizaje. De esta
manera, el trabajo del docente, en su planeacion y elaboraciéon de ma-
teriales, logra el éxito propuesto por la planeacion colectiva o de todo el
curso (Moreno, 2009); el reto de la educacion a distancia hace que los
recursos tecnoldgicos sean espacios de exploracion continua.

Aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo tiene un papel primordial en los foros educati-
vos. En este tipo de aprendizaje se resuelven problemas, se toma la inicia-
tiva, se planifica, se adecuan los objetivos al grupo, se proponen normasy
se respetan, se entienden las opiniones y se aceptan los valores grupales,
que son de suma importancia. El aprendizaje cooperativo garantiza el
éxito personal al lograr el éxito grupal, asi lo senala Uriz (1997).

En los foros educativos que se fundamentan en el aprendizaje co-
operativo, una tarea no se realiza por una persona, sino mediante un
grupo: el moderador propone un trabajo previo, planifica la actividad
grupal e interviene con relacion al grupo. El alumno es protagonista y
debe ser consciente de su propio progreso, saber identificar la ayuda
que necesita del grupo y entender que su aportacion es fundamental.
El escenario es la clase, donde se propician las tareas a cooperar, que
el grupo resuelve en conjunto; es un espacio donde se busca el éxito de
todos los miembros.

Por su parte, el aula virtual contiene los foros educativos que com-
plementan el trabajo; en el aula aparecen las instrucciones para formar
los grupos y realizar las actividades. Los grupos se forman de manera
heterogénea, en equipos de dos o tres personas, y la intervencion del
facilitador o tutor permite ejemplificar al resto de los grupos. Asi, en las
actividades, los alumnos toman las funciones que se requieren para el
éxito de la tarea, dichas funciones son planeadas en el inicio del curso y
de acuerdo con el tipo de grupo. En sintesis, el aprendizaje cooperativo
mediado por recursos interactivos genera el desempefo de las habili-
dades sociales de acuerdo con los contenidos, que a su vez son propios
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de las areas de aprendizaje. En la cooperacion, el como aprender es la
pregunta de cada miembro del grupo (Uriz, 1997).

En los foros educativos se espera que los estudiantes intervengan
con sentido y significado para sus compaferos, y que reconozcan el va-
lor del resultado. Por ello se pretende saber mas y mejor, se plantean
opiniones que ayuden en la solucion de problemas de grupo, y se tiene
una autonomia del aprendizaje; esto es, reconocer cOmo se aprende y
cudl es la ruta méas apropiada para lograrlo.

En los foros educativos, el moderador es un mediador que asigna
tareas que permiten resolver las actividades disefiadas; es un media-
dor que interviene como observador. Seguin las dificultades, dinamiza
la cooperacion, evalia el proceso y el resultado. El moderador es un
facilitador de la autonomia del aprendizaje; como afirma Uriz (1997:
37), colabora en el control de las actividades al lado del alumno, da
autonomia en el proceso de aprendizaje, favorece la toma de decisiones
y acompana al alumno a valorar los resultados, sin dejar de exigir los
objetivos del trabajo grupal.

En el Cuadro 3 se resumen los aspectos senialados del aprendizaje
cooperativo desde la aportacion de Uriz (1997).

Cuadro 3
Aprendizaje cooperativo en ambientes virtuales

Aprender en cooperacion:
e Es resolver problemas, tomar la iniciativa, planificar actividades
* Es proponer normas, respetar opiniones y valores

Fundamentos psicopedagogicos del aprendizaje cooperativo:

* La estructura de las actividades es competitiva, individualizada y cooperativa

* Busca resolver el conflicto cognitivo-cooperativo, adecuando la estructura
cognoscitiva del sujeto

* Busca resolver el conflicto socio-cognitivo al reflexionar sobre los procesos de
trabajo

e Implica el éxito del grupo y sus individuos, la solucion de diferencias, distribuye
responsabilidades e interactia

Qué no es aprendizaje cooperativo:

* El profesor no es la solucion, es mediador, dejando las actividades abiertas a
propuestas

* Esperar que el trabajo se resuelva en un tnico escenario, hay trabajo previo a la
sesion

* La pérdida del protagonismo por parte del alumno

173



Luis Gabriel Mateo Mejia y Alejandro Sdnchez Rodriguez

Experiencias educativas de estructura cooperativa:

* Los grupos no son homogéneos completamente, las actividades y los estilos de
actividad se diversifican

* Los estudiantes tienen funciones y responsabilidades diversas y los objetivos son
claros para cada grupo de trabajo

Evaluacion de experiencias diddcticas:

* Lasituacion, la habilidad para cooperar, los resultados individuales

El profesor en el aprendizaje cooperativo:

* El profesor es mediador para resolver las tareas y reconocer 1os recursos

* Es facilitador de la autonomia del aprendizaje

* El profesor es observador del proceso colaborativo y cooperativo

Fuente: Tomado de Uriz (1997: 28).

Diseiio metodoldgico de la investigacion

Meétodo: es descriptivo, es decir, “tiene como objetivo indagar la inciden-
ciay los valores en que se manifiestan una o mas variables”, tres en el pre-
sente caso (dentro del enfoque cuantitativo), para ubicar y proporcionar
una vision de un evento como lo son los foros educativos en un contexto
del sistema de educacion abierta y a distancia y se describe el fendmeno
de lo que ahi ocurre (Hernandez Sampieri y Batista, 2003: 273).

Para ello se describe el ambiente de los foros educativos como he-
rramienta colaborativa en el proceso de aprendizaje. Dicho ambiente se
sitia en la pagina www.abiertayadistancia.sep.gob.mx de la Secretaria
de Educacion Superior Abierta y a Distancia, de la SEP. En este portal
se encuentra la Universidad Abierta y a Distancia de México, que es
un campo académico donde el modelo de aprendizaje y evaluacion es
parte de una integracion y socializacion del conocimiento. Este modelo
se denomina andragogico. Debido a que se basa en la horizontalidad y
la inclusion que optimiza la vida del adulto, potencia su autogestion,
creatividad y pensamiento y lo dirige a la realizacion personal.

En este lugar se construye el conocimiento mediante la cooperacion
y la comprension de las asignaturas de todos sus cursos; en este am-
biente virtual, la educacion centrada en el alumno permite la comuni-
cacion personalizada y continua, ademas que favorece las posibilidades
de trabajar a aquellos alumnos que no pueden asistir al aula de manera
presencial.
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Referente de la investigacion

La Universidad Abierta y a Distancia de México usa la plataforma
Moodle, que permite administrar y gestionar cursos en linea. Por su
parte, el portal educativo permanece activo las 24 horas en Internet, lo
que flexibiliza el estudio y se adapta a las necesidades de los alumnos.
Con ello se acerca la educacion a todos los espacios sociales, sobre la
base de los derechos de equidad e igualdad que busca la sociedad mexi-
cana. La asignacion del portal se debe a que incluye una cantidad de
herramientas y redes de trabajo colaborativo, interacciona entre si con
la extension y el dominio de las paginas del Gobierno. Esto permite
que los usuarios ingresen a las paginas y sitios que no son simplemente
informativos, en ellos encuentran verdaderos espacios de trabajo y de
comunicacion social.

Cabe mencionar que el ingreso a este sistema educativo es abierto
y gratuito. Con una duracion de dieciséis meses de estudio continuo,
para completar los créditos necesarios y titularse como profesional en
las licenciaturas de: Ingenieria en Logistica y Transporte, Ingenieria en
Desarrollo de Software, Ingenieria en Tecnologia Ambiental, Ingenie-
ria en Biotecnologia, Ingenieria en Telematica, Ingenieria en Energias
Renovables, Ingenieria en Seguridad Publica, Ingenieria en Desarrollo
Comunitario, Licenciatura en Matematicas, Licenciatura en Gestion y
Administracion de Pequefias y Medianas Empresas (PYME), Licencia-
tura en Mercadotecnia Internacional, Licenciatura en Administraciéon
de Empresas Turisticas.

La Universidad Abierta y a Distancia de México es un proyecto del
Gobierno Federal que inicia sus labores oficiales a partir de octubre de
2009 y se proyecta a 30 afos, con una matricula de 16,720 estudiantes,
que son evaluados cada cuatrimestre, y 279 facilitadores. La convoca-
toria para solicitar docentes se promueve cada cuatro meses; se favo-
rece a través de la evaluacion la entrada de profesionales cada vez mas
calificados, porque se seleccionan para realizar la funcion del docente,
tutor, coordinador académico y regional, segiin el caso. Esto incluye la
participacion de los institutos tecnoldgicos de cada estado, quienes al-
bergan la plataforma en sus distintos nodos, dan seguimiento puntual a
los establecimientos adaptados para apoyar en los exdmenes de valida-
cion tanto a estudiantes como a facilitadores. Estos centros, denomina-
dos CAU, (Centro de Acceso Universitario), cuentan con herramientas
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tecnoldgicas indispensables para facilitar el proyecto de educacion a
distancia y colaborar con €l

Justificacion de la eleccion del método descriptivo

El método transeccional descriptivo, explicado por Herndndez, Sampieri
y Batista (2003:273), permite dar cuenta de las variables de los objetivos
especificos en determinado momento, para un evento de control. Para
ello, las variables cualitativas son medidas con un cuestionario con una
escala Likert y asignadas a valores, como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1
Escala cualitativa-cuantitativa

1 2 3 4 5
Deficiente Regular Bueno Muy bueno Optimo

Objetivo. Analizar los foros educativos como herramientas de
aprendizaje en tres variables: desarrollo de conocimiento, aprendizaje
cooperativo y compresion lectora, en dos grupos, que comprenden a
once mujeres y diecinueve hombres, estudiantes de la Universidad Vir-
tual Abierta y a Distancia de México.

Supuesto. El uso de los foros educativos en ambientes virtuales
propicia el desarrollo de conocimiento, el aprendizaje cooperativo y la
compresion lectora cuando el moderador y el estudiante se comprome-
ten en la comunicacion.

Pregunta investigadora. {Cémo los foros educativos de la Universi-
dad Virtual Abierta y a Distancia de México permiten el desarrollo de
conocimiento, aprendizaje cooperativo y la compresion lectora?

Tratamiento estadistico. Los datos se agruparon en una hoja electro-
nica, donde se realizan graficas con la obtencion de datos agrupados me-
diante el analisis de porcentajes, se incluyen graficas de edad y género.

Instrumento. Cuestionario que consta de las siguientes partes:

a) Datos de identificacion.
b) Cuerpo del cuestionario, agrupadas en 27 preguntas y afirmaciones.

Este modelo de cuestionario permite un tratamiento cuantitativo;
en el presente caso, el andlisis cuantitativo refleja el comportamiento
de: a) desarrollo de conocimiento, b) aprendizaje cooperativo y ¢) com-
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presion lectora. Las conclusiones se obtienen mediante la interpreta-
cion de los datos obtenidos de los participantes en los foros educativos
que integran la muestra. Con las respuestas del cuestionario se evalia
la percepcion de los estudiantes con respecto a los foros de aprendizaje.

Procedimiento de aplicacion del instrumento. Para la aplicacion, el
cuestionario se envid por Internet a los estudiantes, quienes lo contes-
taron y lo reenviaron por correo al tutor del curso. El total de cuestio-
narios contestados fueron 30. Por su parte, el grupo seleccionado es de
una poblacion que consta de dos grupos asignados al tutor, con 30/60
alumnos cada grupo. La aplicacion se justifica desde la oportunidad que
tienen los alumnos en colaborar y dar cuenta de su proceso, de esta
manera es posible valorar los objetivos del programa y las herramientas
tecnoldgicas empleadas en su realizacion (Moreno (2009).

Proceso de andlisis. Se consideran las variables de los supuestos de
la pregunta de investigacion que se relacionan con los foros educativos:
los criterios de usabilidad y funcionalidad, el éxito en el trabajo coope-
rativo y colaborativo, el desarrollo del conocimiento y el aprendizaje
que logran los estudiantes desde la perspectiva de logro personal.

Instrumento

En la Figura 3 es posible ver como se agrupan las preguntas del ins-
trumento sobre la base de las variables de la pregunta investigadora.
Como se muestra, el instrumento se plantea desde la percepcion del
alumno, dentro de la interaccion y la interactividad que se tiene con los
otros companeros-facilitador y los contenidos de las paginas que contie-
nen los materiales y el desarrollo de las actividades. Segin se sefiala en
el método, la percepcion del alumno permite relacionar los resultados
cuantitativos del instrumento con las aportaciones tedricas y metodo-
l6gicas del contexto literario, razon por la cual se integra el grupo de
preguntas a cada variable y a los resultados obtenidos.

Resultados
La muestra la comprenden 30 individuos, once mujeres y diecinueve
hombres, que representan el 37% y el 63%, respectivamente, y cuyas

edades oscilan entre los 24 y los 42 anos. El promedio es de 31.6 afios, y
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El foro como herramienta del aprendizaje cooperativo

la mitad de la muestra tiene 28 aflos 0 menos. La puntuacion del cues-
tionario es el promedio de la escala Likert de cada item. La puntuacion
del cuestionario es el promedio de la escala Likert de cada reactivo. En
todas las preguntas, al menos la mitad contesto 4 o 5, es decir, “Muy
bueno” u “Optimo”, por lo que el 93% de los reactivos tienen prome-
dios iguales o superiores a cuatro de la escala Likert. A continuacion se
muestra el resumen de los resultados.

Compresion lectora

Los resultados de la muestra reflejan que los foros virtuales de apren-
dizaje favorecen la adquisicion o el desarrollo de competencias ligadas
a la comprension lectora, como lectura y redaccion de sus participacio-
nes, la retroalimentacion de conocimiento, la aclaracion de dudas y el
analisis de las intervenciones propias y de companeros de estudio. La
interaccion entre los participantes en un foro refleja un mayor compro-
miso por aportaciones claras, pues el participante escribe lo que quiere
dar a conocer y desarrolla o fortalece sus destrezas de lectoescritura.

El conjunto de variables comunes a comprension lectora arroja un
resultado consistente. El promedio de la desviacion estandar de cada
variable es de 0.89; la variable nimero 25 es la de mayor variabilidad (o
= 1.074) ella se refiere a la necesidad de una conclusién en los foros;
ademas de ser el reactivo con mayor desviacion estandar, también fue
el inico donde hubo respuestas como “Deficiente” y fue el 7% de los
participantes quienes respondieron asi, porque consideran que no es
necesario concluir los temas abordados en los foros.

La Grafica 1 muestra el promedio de la escala Likert de cada una de
las variables asociadas a comprension lectora.

Desarrollo de conocimiento

Esta variable también se confirma favorablemente; los encuestados
muestran inclinacion hacia los foros como herramientas que facilitan el
aprendizaje. Los participantes manifestaron también estar de acuerdo
en que los foros virtuales utilizados en la educacion deben adaptarse
plenamente al propdsito del curso. Ademas, se ve los foros como herra-
mientas adecuadas para la interaccion académica y que permiten la
ubicacion de conocimientos previos; ademads, queda clara la figura del
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Gridfica 1
Promedio de la escala Likert de cada variable
Comprension lectora
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moderador, al reconocerse que en todo foro académico debe contar
con su presencia.

En este conjunto se observa mayor variabilidad en las respuestas,
con promedio de la desviacion estandar de 0.914. La variable mas con-
sistente fue la 1 (o = 0.691). Estos resultados implican mayor disper-
sion del punto de vista que tienen los estudiantes referente a los foros
como facilitadores del aprendizaje. En este conjunto de variables se
manifiesta un comun acuerdo en que los foros efectivamente facilitan
el aprendizaje a distancia. El reactivo 4, referente a que los foros vir-
tuales de aprendizaje deben adaptarse al propdsito del curso, es el que
presenta mayor variabilidad (o = 1.177). Sin embargo, también el 56%
de respuestas a esta pregunta se contestaron con la més alta califica-
cion. Eso deja ver que para los participantes queda claro que los temas
abiertos en los foros tienen un objetivo preciso (Gréfica 2).

Trabajo cooperativo

Aqui, el total de variables a explorar fueron once, con promedio de
4.15 de la escala Likert y con un promedio de variabilidad de 0.952, que
refleja una tendencia positiva por adquirir o desarrollar competencias
ligadas a esta variable de estudio. El trabajo cooperativo, desde la pers-
pectiva de los foros de aprendizaje virtual, se refiere al trabajo enfo-
cado a resolver un problema comun a todos los participantes. El foro,
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Gridfica 2
Promedio de la escalar Likert de cada variable
Desarrollode Conocimiento
5.0
4.5
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por ser un espacio asincrono, brinda a los estudiantes la oportunidad de
reflexionar mas acerca de sus participaciones, ademas de proporcionarles
consultar diversas fuentes y enriquecer las participaciones (Grafica 3).

Gridfica 3
Promedio de la escala Likert de cada variable

Trabajo cooperativo

4.5

4

3.5

3
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2
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|ﬁpromedio 41342 | 42 426426 433 426|413 | 39 |4.16|3.83

En la Tabla 2 se observa la dispersion de los promedios de cada
grupo de variables. La dispersion obtenida refleja la vision positiva que
tienen los participantes en el uso de los foros virtuales de aprendizaje
para desarrollar diversas competencias.

181



Luis Gabriel Mateo Mejia y Alejandro Sdnchez Rodriguez

Tabla 2
Desviacion estandar o dispersion de los promedios
de las variables de estudio

Variable Desviacion estandar
Desarrollo del conocimiento 0.084983659
Comprension lectora 0.137941211
Trabajo cooperativo 0.155829485

Consideraciones finales

A manera de conclusiones, los principales aspectos que aparecen en
el analisis estadistico de manera significativa son: el hecho de que los
alumnos consideran que es una cualidad positiva el tener una amplia
gama de respuestas en sus temas. De igual manera, es algo muy positivo
el que los foros tengan sus archivos adjuntos y en el editor del foro se
precise de manera concreta el comentario. Otro aspecto relevante es
que muchos alumnos no alcanzan a ver la importancia de que un mode-
rador retome los comentarios; al parecer, la costumbre de escribir sin
preocuparse de quién replica es una cualidad en los cursos a distancia.
En este contexto, es relevante que el moderador haga sentir a sus estu-
diantes que sus aportaciones o comentarios son tomados en cuenta y
son valiosos para todos.

Por otra parte, se corrobora el hecho de que los foros permiten
aprender y desarrollar conocimientos de manera colaborativa y coope-
rativa. Por eso se les considera herramientas en el aprendizaje perso-
nalizado y auto-gestivo de manera eficiente. Los foros han demostrado
que permiten y acrecientan una comunicacion centrada en el aprendi-
zaje y en las necesidades personales. Es de notar que una de las respues-
tas de mayor porcentaje de los alumnos es la aceptacion del foro como
un recurso que permite reformular la comunicacion escrita desde una
perspectiva del lenguaje critico y del pensamiento analitico. Se acen-
tda, por otra parte, que muchos de los involucrados en los foros no han
integrado en su desarrollo profesional el uso de esta tecnologia como
un medio que promueva el conocimiento y la comunicacion cientifica;
aunque las causas no se estudiaron en este trabajo, si es claro el hecho
de que un buen porcentaje de los entrevistados no reconoce el esfuerzo
que ello requiere.
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Los cursos en linea enfocan su atencion en lograr los objetivos de
aprendizaje e incorporar la pedagogia que acredite y justifique un pro-
ceso de ensefanza competitivo y eficiente. Sin embargo, el reto al que
se enfrenta, ademds de tener componentes tecnoldgicos, es también de
corte cultural. En estos resultados podemos observar que, a pesar de
ser los foros una herramienta de caracter tecnoldgico y social adecua-
da para el proceso de ensenanza-aprendizaje, muchos de los alumnos
no alcanzan a explotar su potencial, lo que ocasiona asi deficiencias y
carencias en los procesos educativos. Exceptuando a los alumnos que
mantienen un elevado desempeno educativo, un porcentaje significati-
vo de educacion a distancia, son punto de partida para enfocar estrate-
gias capaces de mostrar y desarrollar la complejidad de los diferentes
discursos cientificos.

Con los resultados obtenidos se proponen algunas consideraciones
concretas; por ejemplo, indicar en el uso de un foro cuando y como es
posible desarrollar cierto tipo de conocimiento, explicar y conducir a
ello. Se sugiere cuidar la moderacion de los foros para que nadie se
quede sin ubicar lo central del debate o de la discusion, con el objetivo
de asegurar el desarrollo del conocimiento, elemento indispensable del
aprendizaje cooperativo.

En su necesidad de exponer un lenguaje pragmatico y adecuado a
la profundidad de los contenidos, se plantea fomentar un pensamiento
critico. Por otra parte, en los foros donde se desarrollan discusiones
criticas, se plantea reforzarlas por medio de un mensaje o correos parti-
culares, para que los alumnos que han participado no dejen de hacerloy
permanezcan motivados. Esto corresponde a cada uno de los estudian-
tes que tienen funciones de mediador y no tnicamente al facilitador,
razon por la que este resultado implica un esfuerzo en el trabajo de
concientizacion.
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El profesor de bachillerato
y su visiOn acerca de las competencias
para la accion tutorial

Lidia Cisneros Herndndez'
Sara Robles Rodriguez’

Resumen

El proceso de reforma del bachillerato para implantar el curriculum
basado en competencias motiva a recuperar las incidencias de los pro-
fesores que viven su funcion como tutores de bachillerato. Los objetivos
son: categorizar, a partir de la experiencia de los profesores, sus capa-
cidades, habilidades y actitudes, que se despliegan al desempenar su
papel e identificar cudles consideran fundamentales para ejercer la tuto-
ria. Se senalan algunas condiciones del contexto que los tutores sefialan
como importantes para trabajar. El método que se aplico fue historia
oral tematica; los resultados destacan la importancia que los profesores
tutores otorgan a aspectos como la capacidad para escuchar y la actitud
de compromiso y responsabilidad para ejercer la accion tutorial.

Palabras clave: tutoria, accion tutorial, bachillerato, tutores compe-
tentes.

1. Correo electrénico licih@cucea.udg.mx
2. Correo electrénico srobles@cucea.udg.mx
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Abstract

The high school reform process to implement competence-based curri-
culum motivates us to recover the incidences that teachers have lived in
their role as tutors of high school. The objectives are: categorize based
on their experience, skills, abilities and attitudes that are used to play
their role and identify which are considered essential to practicing tuto-
ring. Some of the contextual conditions that tutors point as important in
order to work are identified. The method used was oral theme history.
The results highlight the importance that tutor teachers give to diffe-
rent aspects such as listening skills and the attitude of commitment and
responsibility to pursue the tutorial action.
Key words: tutoring, tutorial action, high school, competent tutors

Introduccion

Este capitulo es un acercamiento a la forma en que un grupo de profe-
sores ha llevado a cabo su practica tutorial y las experiencias que han
obtenido, con la intencidn de advertir algunos matices de la realidad en
el ejercicio de la accion tutorial, en algunas escuelas preparatorias de la
Universidad de Guadalajara (UdeG) en la Zona Metropolitana.

A partir de la narracion de los profesores en la entrevista de his-
toria oral, se identificaron elementos relacionados con su experiencia,
sus capacidades, carencias y entorno que favorecen u obstaculizan el
desempenio de esta tarea. Dentro de los resultados obtenidos resalta
el desarrollo de capacidades humanas propias de los profesores, que
les permiten tener experiencias exitosas; sin embargo, este grupo de
informantes mantiene una capacidad autocritica que muestra aspectos
tanto positivos de esta practica como aquellos que duelen, al reconocer
que muchas acciones pertenecen al mundo del engafio, a través de la
simulacion de los diferentes actores que estan involucrados.

Si bien el estudio no pretende generalizar los resultados, si es una
delacion que llama a la reflexion critica de los temas que deben ser
abordados en los compromisos que la institucion y su comunidad edu-
cativa tienen con la sociedad.

Asi, en el texto se plantean elementos del marco tedricoy el proceso
metodoldgico que se llevd a cabo para responder a las preguntas que se
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plantearon, las conclusiones y propuestas, asi como para aprender de
nuestras practicas cotidianas.

Antecedentes

La tutoria constituye una de las estrategias fundamentales en la nueva
vision de la educacion superior, ya que puede potenciar la formacion
integral del alumno con una vision humanista y responsable frente a las
necesidades y oportunidades de desarrollo en el pais.

En México se busca establecer un perfil profesional para los docen-
tes de educacion media superior. El acuerdo 447 de la Secretaria de
Educacion Puablica (SEP, 2008) define las competencias y los atributos
que integran dicho perfil. Dentro de las competencias se encuentran,
entre otras: a) construir ambientes para el aprendizaje auténomo y co-
laborativo, y b) la generacion de un ambiente que facilite el desarrollo
sano e integral de los estudiantes. La asesoria y la tutoria son opciones
que el profesor puede incluir en su practica docente.

Por otra parte, la Coordinacion Sectorial de Desarrollo Académico
(COSDAC) propone diez competencias profesionales del docente uni-
versitario, entre las cuales tutorizar integra la funcion orientadora y for-
mativa unida a la funcién de ensenar.

En el nivel medio superior de la UdeG, los programas de tutoria
estan orientados a brindar apoyo a los estudiantes durante su trayec-
toria escolar. Lograr esto implica que dichos programas delimiten con
claridad las lineas de accion y las estrategias, y faciliten recursos y herra-
mientas necesarias para que los docentes logren cumplir con su funcion
de acompanar y potenciar las capacidades de los jovenes y se refleje en
su formacion y su rendimiento académico. Documento base del bachi-
llerato general por competencias (2008).

En el mismo documento, la tutoria se separa en dos tipos, que se
identifican de la siguiente forma:

Alcance Modalidad
Individual Presencial
Grupal En linea
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Asimismo, el documento menciona como “posibles” acciones de tu-
toria las siguientes:
* Induccion del estudiante en el plan de estudios.
* Implementacion de estrategias para los estudiantes que se encuen-
tren en riesgo de desercion o reprobacion.
* Seleccidn de las trayectorias de aprendizaje especializante.
* Desarrollo de actividades de manera independiente.

En un informe interno de la Coordinacion General Académica (CGA),
se plantea el estado actual del Programa Institucional de Tutoria en
el SEMS, y se sefiala que, aunque no existe un Programa Institucional
de Tutoria PIT en el Sistema de Educacion Media Superior (SEMS), las
escuelas pertenecientes a €l realizan la tutoria desde hace tiempo, y en
ellas se ejecuta lo siguiente:

* Cursos de induccion, de desarrollo de habitos de estudio y trabajo,
de desarrollo de habilidades y remediales.

* Talleres de computo, orientacion y busqueda y manejo de informa-
cion.

* Programas especiales para estudiantes de alto rendimiento acadé-
mico, deportistas, artistas y participantes en olimpiadas de conoci-
miento (CGA: 2008).

Al revisar los reglamentos y lineamientos de tutoria que aparecen en los
portales (2009) de centros universitarios regionales como: Centro Uni-
versitario de Los Valles (CuValles), Centro Universitario de la Costa
Sur (Costasur), Centro Universitario de la Ciénega (CuCiénega), y
teméticos como: Centro Universitario de Ciencias EconOmico Adminis-
trativas (CUCEA) y Centro Universitario de Arte Arquitectura y Disefio
(CUAAD), se observa que coinciden en que la actividad tutorial incluye,
cuando menos, las siguientes tareas y responsabilidades:

* Establecer contacto inmediato con el tutorado a partir de su asig-
nacion.

» Utilizar la entrevista inicial para establecer una relacion empatica
con el tutorado.

* Orientar y acompanar al tutorado durante su proceso de ensefianza
aprendizaje.

* Asesorar en el area de su especialidad.
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* Estimular la autogestion en el tutorado.

e Identificar problemas de indole académica, de salud, psicoldgicos,
socioecondmicos y familiares, y canalizar al tutorado a las depen-
dencias adecuadas.

* Participar en el programa de apoyo al sistema tutorial, como cursos
remediales, estrategias de aprendizaje, motivacion a la investiga-
cion, etcétera.

e Elaborar el plan de accidon y evaluacion de la actividad tutorial.

* Dar seguimiento del plan de accion tutorial e informar a las autori-
dades correspondientes.

* No hay que olvidar, por supuesto, aspectos tales como la disciplina
y las tareas burocraticas.

En los puntos sefnialados se marca como una obligacion del profesor
tutor capacitarse de forma permanente para el ejercicio de la tutoria;
para el caso del SEMS, se toma en cuenta, para asignar la carga tutorial
a los distintos profesores: “Haber recibido capacitacion; disponibilidad
de tiempo; experiencia; pertenencia a la planta académica del area,
entre otros” (Documento interno de la CGA, 2008: 5).

Marco teorico
Acompaniamiento, apoyo, tutoria o accion tutorial

La tutoria se entiende como el acompanamiento y apoyo docente de
caracter individual, basada en una atencion personalizada por parte del
profesor, que favorece una mejor comprension de los problemas que
enfrenta el estudiante en lo que se refiere a su adaptacion al ambiente
universitario, a sus condiciones individuales para un desempeno acep-
table durante su formacion y para el logro de los objetivos académicos
que le permitirdn enfrentar los compromisos de su futura practica pro-
fesional (Fresan et al. 2000).

En el bachillerato general (2008) se entiende la accion tutorial como:

...el desarrollo de acciones encaminadas a mejorar la relaciones interindividuales
y el clima de convivencia en los centros educativos, siendo en este sentido la me-
diacién una herramienta creativa que permite afrontar los conflictos de manera
positiva, considerandolos como una oportunidad de aprendizaje, desde una pers-
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pectiva de trabajo colaborativo en equipo y de desarrollo de los valores democra-
ticos (SEP, 2008: 4).

Mazurkiewicz y Garcia (2008) delimitan la accion tutorial como una
actividad inherente a la labor del docente universitario, que pretende
favorecer el proceso de aprendizaje y la toma de decisiones de orden
académico y vocacional de los estudiantes. Asi, se deduce que resulta
indistinto hablar de tutoria o de accion tutorial; sin embargo, en este
trabajo se toma la accion tutorial como el ejercicio en si de la tutoria;
por lo tanto, cuando se alude a ella, se hace referencia a las operaciones
especificas que conlleva.

Lo trascendente es que la mision primordial de dicha accién de
acompanamiento es proveer orientacion sistematica al estudiante a lo
largo del proceso formativo, con vistas a desarrollar su capacidad y esti-
mular sus potencialidades para el aprendizaje y el desempeno profesio-
nal (Tejada, 2003). El tutor orienta, asesora y acompafa al estudiante
durante su proceso de ensefianza aprendizaje, con la perspectiva de una
formacion integral, lo que significa estimular en €l la capacidad de ha-
cerse responsable de su aprendizaje y de su formacion (Fresan, 2000).
Ademas en el bachillerato se promueve el trabajo colaborativo y el fo-
mento de valores.

En la mayor parte de las instituciones, el ejercicio de la tutoria recae
en los profesores, quienes, ahora de manera formal, deben desempefar
también la funcidn de tutor, y asumir que seran guias del proceso for-
mativo, por lo que se mantienen ligados a las actividades académicas de
los estudiantes bajo su tutela. El endoso de la tutoria a los profesores
propicia severas criticas por parte de algunos académicos, quienes sos-
tienen que ya de por si las actividades docentes requieren caracteristi-
cas particulares, ni qué decir de las tareas de tutoria que aluden tanto
a un profundo conocimiento disciplinar —competencias profesionales—
como las caracteristicas de inteligencia emocional y social -—competen-
cias personales—, a lo cual no se le da la importancia debida. Tal es la
postura de Gil, quien afirma lo siguiente:

[...] la calidad de la experiencia universitaria no puede depender de la tutoria...,
sino de la organizacion seria de un establecimiento escolar, que no ahorre ni tras-
lade a las funciones académicas aspectos que no son parte del oficio y para los que
no estamos preparados como profesionales (Gil, 2008: 3).
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Sin duda, en este sentido se genera un debate; el objetivo de este trabajo
no es polemizar al respecto, sino cuestionar y acercarse a responder, a
partir de los actores involucrados, las siguientes preguntas: ¢Los pro-
fesores estan capacitados para ser tutores? (Se les ha formado en los
conocimientos y habilidades adecuadas para serlo? {Poseen las compe-
tencias que requiere un tutor? (Cudles son estas competencias?

Perfil y funciones del tutor

Hay esfuerzos por establecer las funciones y el perfil y del tutor; en dife-
rentes sentidos contindan basados en generalidades tales como: inducir,
estimular, facilitar, guiar, apoyar, dar seguimiento, ser accesible, autén-
tico, respetuoso, empatico, calido y generoso, entre otros. Lo anterior
es una lista mas o menos larga de verbos y de adjetivos o cualidades; sin
embargo, no delimitan las funciones del profesor-tutor, ni concretan
los conocimientos que debe adquirir; tampoco detallan las habilidades

a desarrollar, ni toman en cuenta el contexto en que se realiza la activi-

dad tutorial. Es decir, no se llega a un acuerdo sobre las competencias

profesionales y personales necesarias para ejercer la tutoria en el bachi-
llerato.

De nuevo se pone de manifiesto la vaguedad de los conceptos, y es
probable que esta indefinicion explique ciertas actitudes por parte de
los profesores ante la actividad tutorial, que incluso llevan a establecer
ciertos “modelos de ser tutor” como los que describe Rubio (2006):

* Tutores impermeables, quienes ofrecen asesorias sobre lo que saben
y no estan dispuestos a explorar nuevas formas de contacto con los
estudiantes; es decir, no desean tener ninglin acercamiento con pro-
blemas personales. Esto provoca un estilo de tutoria que se limita a
una pura asesoria académica.

* Tutores abandonados, son los que fueron capacitados, tienen deseo
de ser tutores, pero casi nunca llegan sus tutorados, y cuando asis-
ten parecen cometas.

* Tutores abandonadores, tomaron el curso de capacitacion, tienen de-
seo de participar, pero a la mera hora tienen mucho trabajo y sus tu-
torados no los encuentran, se vuelven escurridizos y poco accesibles.

* Tutores simuladores, ellos "hacen como que hacen", tomaron el cur-
so de capacitacion, cumplen el requisito, pero ofrecen tutoria a con-
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trol remoto, en general breve y sin tener planeado objetivo alguno.
Desconocen la problemaética de sus tutorados y, si algin estudiante
desaparece, el tutor se da cuenta cuando termina el semestre y se
les pide su informe; por ejemplo, se entera, por medio de otros, de
que el estudiante abandono la universidad.

» Tutores seductores, quienes ven en la tutoria una oportunidad para
desplegar sus encantos personales. Estos llevan procesos de intimi-
dad que rebasan la accion tutorial y establecen otro tipo de rela-
ciones. También es posible hablar de una "buena" adaptacion si las
partes estan en la misma frecuencia.

* Tutores comprometidos, rebasan sus limites de trabajo y conoci-
mientos para ofrecer a sus tutorados la atencidon que se merecen,
de tal manera que su disposicion es plena y siempre presente. Si no
saben, investigan, se preparan o piden ayuda. Saben lo que pueden
ofrecer y lo que no. Son auténticos. Sus estudiantes permanecen
por largo tiempo en la tutoria.

Escenarios como los descritos tienen repercusiones en las expectativas
de éxito o fracaso de los programas de tutoria que se implementan en
las diferentes instituciones educativas y, por ende, en el cumplimiento
de las metas que se persiguen. Ante este panorama, resulta forzoso
identificar los objetivos que persigue el tutor, para especificar las fun-
ciones que debe desempenar y entonces definir su perfil, lo cual nos
introduce en el terreno de lo que ahora se conoce como el enfoque por
competencias.

Competencias del tutor

El uso del término competencia se extendio a partir de los afios setenta;
va ligado a la idea de cualificacion profesional en el mundo empresarial,
del cual se traslado al de la educacion. Existen multiples definiciones
de competencia, aunque la mayoria coincide en que es un conjunto de
potencialidades que posibilita un desempeno exitoso; se materializa al
responder a una demanda compleja que implica resolver uno o varios
problemas en un contexto particular, pertinente y no rutinario (Gara-
gori, 2007; Navio, 2005).

Se supone que una persona tiene determinada competencia cuando
muestra desempenos aceptables o notables en un campo especifico de
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la accién humana, en el desarrollo de tareas concretas y relevantes, en
las cuales proporciona respuestas o soluciones variadas y pertinentes,
con recursos propios y externos, y que, vistos desde criterios objetivos
y vélidos, permiten concluir la existencia de determinada competencia
(Zabala y Arnaut, 2007).

Existen competencias que poseen en si mismas un valor particular,
ya que tienen areas multiples de utilidad y son necesarias para todos,
estas se denominan competencias clave; se supone que son aquellas que
convierten a un aprendiz en un aprendiz competente, las que estan en
la base de la capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de la vida,
las que permiten desarrollar las capacidades metacognitivas, que hacen
posible un aprendizaje auténomo y autodirigido:

Un aprendiz competente es el que conoce y regula sus propios procesos de apren-
dizaje, tanto desde el punto de vista cognitivo como emocional, y puede hacer un
uso estratégico de sus conocimientos, ajustandolos a las exigencias del contenido o
tarea de aprendizaje y a las caracteristicas de la situacion (Bruer, 1995: 75).

El enfoque por competencias, como la mayoria de las perspectivas ted-
ricas, tiene sus riesgos; sin embargo, se le reconoce, como caracteristica
esencial, que privilegia la funcién como una dimension importante del
aprendizaje y la senala como el objetivo al que deberan dirigirse los
esfuerzos educativos, con lo que abre la posibilidad de identificar, selec-
cionar, caracterizar y organizar los aprendizajes; es decir, “acota lo que
se debe aprender y, por tanto, lo que se debe intentar ensenar” (Coll,
2007: 36).

En este sentido, la Coordinacién de Innovacion Educativa y Pre-
grado (CIEP) de la UdeG, con la intencion de realizar un diagndstico
interno, aplico una encuesta de 122 preguntas a 2,258 profesores du-
rante el ciclo escolar 2007 B, a través del Sistema Integral de Informa-
ciéon y Administracion Universitaria (SIIAU); entre algunos resultados
se encontrd que los profesores-tutores suelen cuestionar los contenidos
de los cursos de capacitacion para la tutoria organizados por sus de-
pendencias y resaltan las incongruencias entre lo que se les “ensena”
y lo que se requiere en la practica como tutor, como se observa en la
pregunta sobre pertinencia y eficiencia de contenidos (aplicabilidad a
la préctica tutorial), donde se obtuvo un porcentaje de satisfaccion de
66.18, contra 33.82 de insatisfaccion. En torno a la capacitacion a los
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profesores en tutorias se encontrd un porcentaje de satisfaccion de 80.4
contra 19.58 de insatisfaccion.

Uno de los riesgos del enfoque por competencias es la tentacion
de definir los objetivos del aprendizaje inicamente en términos de la
funcién en si, y dejar de lado la identificacion de los conocimientos
indispensables para desarrollar una verdadera competencia. Tedricos
como Galeano, Samaniego, Brunner (1999), Tob6n (2006), Coll (2007),
Zabala (2007), Suérez y colaboradores (2007), hacen hincapié en la in-
tegracion de habilidades practicas y cognoscitivas entre conocimientos
factuales y conceptuales, motivacion, valores, actitudes y emociones, €s
decir:

[...] se asume la distinta naturaleza psicoldgica del conocimiento humano y que se
debe tener en cuenta esta especificidad a la hora de promover y evaluar el apren-
dizaje de los diferentes tipos de conocimientos que requiere la adquisicion de cual-
quier competencia (Coll, 2007: 38).

Los promotores de este enfoque también coinciden en que las com-
petencias reemplazan la pura acumulacion de informacion tedrica por
su utilizacion o aplicacion en diferentes contextos; es decir, el esfuerzo
se dirige a que se aprehenda lo aprendido y se convierta en una herra-
mienta que se utilice cuando se requiera; es decir, promueve el transito
de la funcién mecdanica a la competencia para ejercerla, la cual incluye
compresion de la teoria, del procedimiento y una actitud proactiva.
Por su parte, Castellanos, Livina y Fernandez (2003) exponen que
la estructura general de las competencias se particulariza cuando el
sujeto desarrolla la actividad especifica, al sefialar que el componente
cognoscitivo integra: las particularidades de la actividad, los procesos
cognoscitivos, los conocimientos conceptuales tedricos y empiricos, asi
como el cimulo de acciones que conllevan las habilidades especificas y
generales inherentes a la actividad. La interaccion de estos componen-
tes determina el comportamiento competente del sujeto, ya que consti-
tuyen la fuente de informacion y sistematizacion de los conocimientos
desde una perspectiva cognoscitiva, metacognitiva, motivacional y per-
sonoldgica que, a su vez, permite al sujeto elaborar representaciones,
identificar las contradicciones y tomar decisiones cuando se enfrenta a
una tarea, todo lo cual, en conjunto, determina si es competente o no.
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Suérez et al. (2007) resaltan la importancia de las caracteristicas
individuales y del componente motivacional, como dinamizadores de
las competencias; afirman que:

Las cualidades de la personalidad reflejan los valores que se asumen; resultan
esenciales la perseverancia, el compromiso, la critica constructiva, la honestidad y
la audacia entre otros. Estas cualidades de la personalidad otorgan un determina-
do sello a la actuacion del sujeto (Sudrez et al., 2003: 35).

Existe acuerdo en que la tanto la personalidad del tutor como su cono-
cimiento de la disciplina son factores significativos para lograr los
objetivos de la tutoria; algunas caracteristicas de dicha personalidad
estan relacionadas con la inteligencia emocional y social (Lézaro, 1997;
Sudrez et al., 2007); esta postura y las aportaciones de Goleman (1997)
ayudan a definir las competencias personales genéricas en el perfil del
profesor- tutor, quien debe ser capaz de:

*  Conducir adecuadamente la afectividad.

* Establecer comunicacion empatica.

* Lograr relaciones interpersonales productivas.

* FEjercer una “autoridad serena”; es decir, firmeza y claridad sin
agresividad.

e Autoconciencia, como reconocimiento de los estados de animo, re-
cursos € intuiciones, abarca tres competencias: conciencia emocio-
nal, correcta autovaloracion y autoconfianza.

* Autorregulacion, como manejo de los estados de dnimo; incluye
competencias: autocontrol, honestidad e integridad, adaptabilidad
e innovacion.

* Motivacion, las tendencias emocionales que facilitan el cumpli-
miento de metas; contienen las competencias de: impulso hacia el
logro, compromiso, iniciativa y optimismo.

* Empatia, entendida como la conciencia de los sentimientos, nece-
sidades, preocupaciones de otros. Engloba competencias de: com-
prension, orientacion y apoyo al desarrollo.

* Destrezas sociales, requiere desarrollar experticia para inducir
respuestas en otros y contiene competencias como: influencia, li-
derazgo, manejo de conflictos, comunicacion, catalisis del cambio,
colaboracion, construccion de lazos y generacion de sinergias en los
grupos.
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Dada la polisemia del concepto tutoria existe mayor confusion respecto
de las competencias profesionales que requiere el tutor, especifica-
mente en lo que concierne a conocimientos técnicos, tedricos y meto-
dolégicos.

Las competencias profesionales que se muestran a continuacion,
junto con las competencias personales seialadas, formarian en conjun-
to las competencias genéricas que debe poseer el tutor:

* Profundo conocimiento de la disciplina que ejerce, asi como las
competencias para aplicar los conocimientos tedricos en la solucion
de casos précticos; relacionar los contenidos de su disciplina con las
aplicaciones profesionales para utilizar la metodologia adecuada a
los contenidos de la disciplina y para estar al dia en los resultados de
investigacion dentro de su drea de conocimiento.

* Dominar la técnica de la entrevista, en la que lo fundamental es
llegar a conseguir una interrelacion entrevistado-entrevistador que
permita la comunicacion profunda y el analisis de situaciones con-
cretas; por lo tanto, requiere ser competente para identificar los ob-
jetivos de la entrevista y eleccion de la modalidad adecuada; obser-
var, escuchar; centrar la atencion, sintetizar, puntualizar, resumir
y observacion, deteccion de areas criticas, canalizacion adecuada;
clara delimitacion de sus alcances (Cisneros, Robles, 2003).

* Conocimiento y uso de tecnologia de la informacién y la comunica-
cioén (TIC), que hace necesario que el docente sea competente para
aplicarlas para la navegacion y la comunicacion (Lopez, Guerrero,
2006), asi como en desarrollar métodos innovadores para mejorar
el entorno de aprendizaje (UNESCO, 2008).

* Conocimientos tedricos y practicos sobre conduccion de grupos;
implica ser competente para: reconocer la realidad y problematica
socio-educativa susceptible de ser abordada en grupo; disefar un
proyecto para el trabajo grupal; conocimiento y manejo de técnicas
grupales, identificacion de objetivos, eleccion de la técnica adecua-
da, manejo de conflictos.

* Conocimiento tedrico y practico de estrategias didacticas y metodo-
logias para discriminar los factores del éxito o causantes del fracaso
escolar; tiene que ver con la reorientacion y reflexion sobre conoci-
mientos, técnicas, actitudes y valores que, provenientes de las dis-
tintas ciencias de la educacion, contribuyen a una mejor realizacion
de su desempeno docente.
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* Disefo y organizacion de las actividades de aprendizaje con el uso
de metodologias apropiadas.

* Pensamiento critico; requiere ser competente para argumentar e im-
pugnar; para estar abierto a nuevas ideas y al cambio, Marinkovich
(2007) resalta la importancia de abordar diferentes perspectivas en
la solucion de problemas y en buscar significados profundos en la
realidad.

Para coadyuvar a la elaboracion de un perfil del tutor competente en
el bachillerato de la UdeG es fundamental conocer la perspectiva y
las experiencias que han acumulado los profesores tutores al realizar
esta actividad, ya que son ellos quienes han debido afrontar el reto de
acompanar a los estudiantes, en ocasiones sin un programa o proyecto
especifico y en contextos particulares, no siempre idoneos para lograr
los objetivos que persigue la tutoria; por eso se considera importante
responder a las siguientes:

Preguntas de investigacion

¢Cudles son los conocimientos, habilidades y actitudes con que el pro-
fesor del bachillerato enfrenta la actividad tutorial?

¢Qué elementos identifica como fundamentales para su prepara-
cién como tutor?

¢Como son los diferentes entornos en los que el profesor ejerce la
tutoria?

¢Qué elementos del entorno facilitan, el ejercicio de la tutoria y el
logro de resultados positivos en el programa?

¢Qué competencias reconocen los profesores del bachillerato como
fundamentales para ejercer la tutoria?

Objetivos
* Categorizar, a partir de la experiencia de los profesores tutores, las

capacidades, habilidades y actitudes con las que ejerce la funcion de
tutor en el bachillerato.
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* Identificar las competencias que los profesores consideran funda-
mentales para ejercer la tutoria en el bachillerato.

* Distinguir los elementos del contexto que facilitan u obstaculizan el
logro de los objetivos de la tutoria.

Método

Esta investigacion se ubica en el paradigma cualitativo, que se caracte-
riza por buscar la comprension del significado que las personas cons-
truyen acerca del mundo y sus experiencias; el investigado constituye
el instrumento primario para la coleccion y el analisis de datos. Otro
elemento que determina estos métodos es el proceso inductivo, donde
el investigador construye conceptos, hipdtesis o teorias.

Se aplica el método de historia oral temética (HOT), anélisis narra-
tivo que usa las historias como datos (Merriam, 2002). Se optd por este
método porque aborda una etapa especifica de la vida laboral de los
actores.

Segtn Aceves (1999), la HOT permite lograr el conocimiento preci-
so de la historia de la sociedad en que vivimos. Se utiliza la estrategia
de investigacion directa, ya que los investigadores entran en contacto
directo con los narradores o informantes. La HOT no es un mero resca-
te de informacion, sino una produccién de testimonio articulada entre
entrevistador y entrevistado (Collado, 1999).

Benadiva (2007) alude a la entrevista de la historia oral como un
procedimiento en el cual el entrevistador recupera experiencias alma-
cenadas en la memoria del informante, sus recuerdos son grabados y
esto se convierte en fuentes orales; la define como “un procedimiento
establecido para la construccion de nuevas fuentes para la investigacion
histdrica, con base en testimonios orales recogidos sistematicamente
bajo métodos, problemas y puntos de partida tedricos explicitos” (Be-
nadiva, 2007:18).

La utilizacién de la entrevista de historia oral contribuye a la cons-
truccion de la memoria personal de ciertos hechos y enriquece nuestro
conocimiento sobre la vida cotidiana, las circunstancias que rodearon
los fendbmenos estudiados, las percepciones individuales particulares
sobre ellos; asimismo, permite obtener informaciones detalladas sobre
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las creencias y la mentalidad de determinados actores en cierta dimen-
sion temporal (Altamirano, 1999).

Para llevar a cabo el trabajo de campo, se utiliz6 la entrevista de his-
toria oral temdtica. Como se menciond, el nimero de participantes en
este trabajo no es una muestra representativa de la poblacion, sino una
muestra de conveniencia u oportunista (Cozby, 2004) obtenida de for-
ma voluntaria, previa invitacion a un grupo de la poblacién en estudio.

Se consideraron los siguientes criterios de inclusion:

* Ser egresado de la Maestria en Tecnologias para el Aprendizaje
(MTA) que se imparte en el CUCEA.

* Haber concluido el curso “Tutorias en el nivel medio superior”.

* Ser profesor del nivel medio superior y tener experiencia por lo me-
nos de un afo como tutor.

Se invito, via correo electronico, a dieciocho profesores tutores, de los
cuales cinco aceptaron, y con ellos se acordo lugar y fecha de la entre-
vista; en todos los casos se acudio a su lugar de trabajo para llevarlas a
cabo. Se realizé una entrevista a cada uno de acuerdo con los siguientes
ejes (cuadro 1).

Cuadro 1
Ejes de entrevista

Eje temdtico Cuestiones que explorar Guia de entrevista

4Qué tareas o actividades ~ Circunstancia y condiciones ¢COmo te incorporaste a la
realizas; apoyos con que en las que se inici6 como  actividad?, motivos

cuentas?, {qué dificultades tutor (Como recibiste esta
enfrentas como profesor ~ Tareas realizadas como invitacion, desde el punto
tutor en el bachillerato? tutor de vista emocional (alegria,
Forma en que lleva a cabo  temor etcétera)?
sus tareas Actividades que realizas y

como las llevas a cabo
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Eje temdtico Cuestiones que explorar Guia de entrevista
4Qué capacidades, Recursos materiales e Fortalezas y debilidades
habilidades y actitudes intelectuales con que cuando se inicié como
consideras fundamentales contaba al integrarse ala  tutor;
para ejercer la tutoria? tarea Aspectos que has logrado
Aprendizaje durante el mejorar
proceso Capacidades, habilidades

Capacitacion recibida para y actitudes que consideras
desempeiar la tarea como fundamentales para la

tutor tarea
Autoevaluacion de su
experiencia
(Cudles condiciones del Requerimiento de apoyo  Elementos que facilitan la
contexto requieres para por parte de la instituciéon  tarea
desempefiar tu funciéon de  para la actividad tutorial

tutor?

Las cinco entrevistas fueron grabadas en archivo de audio en formato
Mp3, previa autorizacion firmada por parte del entrevistado, y fueron
capturadas en verbatin; esto es, de forma textual®>. Antes de proceder
a su analisis, las investigadoras revisan de nuevo los textos que fueron
enviados a los entrevistados, para que los examinaran de nuevoy, en su
caso, sefalaran alguna discrepancia con lo que ellos creian haber mani-
festado, o informacion que no autorizaban dar a conocer. Cabe sefa-
lar que las observaciones fueron minimas; sin embargo, se hicieron los
ajustes necesarios cuando fue el caso. Para cada entrevista se elabord
una portada con fotografia del entrevistado. Con la trascripcion de las
entrevistas se procedié al analisis de la informacion, el cual se realizé
en tres momentos:

Se selecciond la informacion correspondiente al eje tematico que se
exploré en cada una de las entrevistas y se ubic en una matriz, segin el
area correspondiente.

Se integraron las categorias de los entrevistados para generar un
mapa sobre los ejes investigados.

3. Lacaptura de las entrevistas la llevaron a cabo los estudiantes becarios del programa de in-
corporacion temprana a la investigacion: Julia Carolina Jiménez Navarro y Rogelio Antonio
Miranda Estévez.
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Se elabor6 un esquema por cada participante, en el que se inte-
graron todas las categorias, y con esta informacion se construyen los
cuadros que se presentan en la siguiente seccion.

Resultados

Los datos generales de los participantes* se recogen en el cuadro 2.

Cuadro 2
Datos generales de los profesores tutores

Guia de Profa. Mari  Profa. Prof. Andrés  Prof. José Prof. Luis
entrevista Gloria
Antigiiedad 14 afos 15 anos 14 afos 21 afios 13 anos
docente
Ano de 1997 1999 2002 1990 2002
inicio como (doce afios) (10 afios)  (siete afios) (19 anos) (siete anos)
tutor
Situaciéon ~ Tiempo Profesor de Responsable Profesor Profesor
laboral completo asignatura. d4rea de medio investigador
Carga coémputo. tiempo de medio
horaria: 16 Profesor de asociado A. tiempo,
horas. asignatura.  Asignatura  asistente C.
Docencia  Carga B, 18 horas.  Profesor de
mixta horaria Docencia asignatura.
(presencial docente ocho mixta
y enlinea). horas. (presencial y
en linea).
Estudios Arquitectura Lic. Ingenieria  Lic. Lic. derecho
realizados sociologia psicologia
y grado Maestria Maestria Maestria
académico Maestria Maestria

4.  Para proteger la identidad de los participantes, los nombres fueron cambiados; inicamente
se respeto el género.
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Guia de Profa. Mari  Profa. Prof. Andrés  Prof. José Prof. Luis
entrevista Gloria

Area de Cubiculo Laboratorio Sala de Area de
Lugarde  trabajo para trabajo de computo. juntas. coordinadores
entrevista  docente docente. donde

de nueva inicialmente

creacion. se asignd a

tutoria.

De los cinco participantes, solo uno es de tiempo completo, dos son de
medio tiempo y dos de asignatura; tienen entre trece y veintiin afios
de préctica docente, y cuando menos siete afios de experiencia tutorial.
Todos los participantes tienen formacion diversa en pregrado y compar-
ten ser egresados de la MTA.

Cuadro 3
Circunstancias y condiciones en las que iniciaron como tutores

Guia de Profesor tutor

entrevista  Mari Gloria Andrés José Luis
¢Por qué se  Invitacion Interés per-  Invitacion Interés per- Necesidad de
inicio? sonal, ya que para atender sonalyla la institucion.
se notaba a estudiantes necesidad de
ausencia de  de primer orientacién
estructuray semestre. que veia en
sistematiza- los estudian-
cion. tes.
¢Cudal Sorpresa Ansiedady  Emocién Emociény  Senti mas
fue su emocion. ante el nuevo gusto. cOmpromiso
reaccion? reto. y sobrecarga
de trabajo.
(A qué A una A unanece- Aunanece- A unanece- A unanece-
respondié? necesidad sidad institu- sidad institu- sidad institu- sidad institu-
institucional cional cional cional cional
“Necesidades “Es parte de  “Unanueva “Necesidades “Politicas
de la la actividad  tarea”. de los alum- instituciona-
escuela”. docente”. nos”. les”.

En el cuadro 3 se observa que los profesores, en general, se inician
como tutores por invitacion de los responsables del programa y como
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respuesta a una necesidad de la institucion; de manera que a esta nece-
sidad la mencionan todos como causa de su incorporacion. Todos sefialan
una reaccion afectiva ante la invitacion: compromiso, sensacion de sobre-
carga de trabajo, ansiedad, sorpresa, gusto, emocion y compromiso.

Cuadro 4

Tareas que realizan como tutores

Profesor Tareas que ha realizado como tutor

tutor Primeras Actuales Cémo las lleva
a cabo

Mari Aplicar entrevistas. Organizar reuniones con padres.  Seguimiento
Seguimiento individual y grupal.  y asesoria
Actividades de integracion grupal. individual y
Acciones para mejorar habilidades grupal.
para estudiar.

Deteccion de casos especiales.
Gloria  Llenar ficha de datos de Cursos de induccion. De forma
identificacion. Dindmicas de integracion grupal.  presencial y
Curso de induccion. Orientacion educativa. virtual.
Convencer a los papas
para donar al patronato.

Andrés  Sin dato (S/D) Transmitir y recuperar informacion. De forma
Seguimiento de actividades. presencial y
Atencion a situaciones virtual.
problematicas.

Comunicacién con otros
profesores.

Atencion a cuestiones
administrativas (calificacion).

José S/D Presentacion con alumnos. Canalizo
Informacién sobre trdmites como: los casos
calendario, exdmenes e impresion  problemdticos.
de matriculas.

Curso de induccion.
Perfil de ingreso.

Luis S/D Canalizacion de casos especiales.  Dando
Coordinacion con orientacion seguimiento
educativa. desde 1ro. a

Gestionar charlas que tienen que
ver con la orientacion.

Aplicar test de orientacion
vocacional.

6to. semestre.
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El cuadro 4 describe las actividades que realizaron los profesores
cuando iniciaron esta tarea, las cuales consistieron en llenar fichas de
identificacion, hacer entrevistas y coordinar cursos de induccion. Ac-
tualmente, las tareas de tutoria que destacan son: seguimiento de tuto-

rados, canalizacion de casos criticos, asesorias individuales y grupales.

Cuadro 5

Fortalezas debilidades y aprendizaje en el ejercicio de la tutoria

Profesor  Fortalezas Debilidades Aprendizaje
tutor
Mari Empatia, sé escuchary No conocer la tutoria ni Que el ser humano es
comprendo la posicién el programa e incluso  complejo.
del tutor. ni a la poblacién
Me esfuerzo por estudiantil.
canalizar al estudiante =~ Atender algunos
hacia la atencion problemas que no nos
adecuada. corresponden.
Me he preparado para  Actitud descortés.
facilitar la educaciéon. ~ Administracion cerrada
Son claras las lineas de al didlogo y no tener
orientacion. apoyo del responsable.
Conozco la institucion  Falta de sintonia entre
y existe apertura de la  los actores.
administracion.
Gloria Me siento motivaday  Se desconoce cudl esla Me ha conducido a una

dispuesta.

Dedico tiempo a buscar
opciones o alternativas
de solucion a los
problemas; trato de
negociar.

Entiendo los limites de
la tarea.

Existe cierta
organizacion en el
trabajo.

Los alumnos tutorados
son escuchados y se les
toma en cuenta.

La administracion
escucha.

funcion del tutor. preparacion constante.
He aprendido a
negociar.

He aprendido el

lenguaje en red.
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Profesor  Fortalezas Debilidades Aprendizaje
tutor
Andrés  Me he capacitado y Caracteristicas He aprendido a
crecido de manera personales no relacionarme con el
permanente. adecuadas; falta tutorado para tratarlo
Existe apoyo de la mucho por aprender como persona
coordinaciéon y marca e incapacidad para He aprendido a
los lineamientos a manejar ciertas tratar a estudiantes
seguir para los tutores. situaciones. de generaciones
Existe buen ambiente diferentes.
de trabajoy se Se crece; se aprende a
retroalimenta. usar la tecnologia. Se
entienden los cambios
constantes.
A involucrar a otros
actores
(padres).
José Conciencia de la Confusion entre los Conocer a los
necesidad de la tutorfa. profesores respecto alumnos de diferentes
Poseo la actitud para  de la funcién de tutor;  generaciones; a convivir
ser tutor, me siento se confunde con la de  con todas ellas.
interesado y dispuesto.  gestor.
Existe una buena
administracion.
Luis Trato de no La simulacion. Experiencia de siete
involucrarme anos en la funcién de
emocionalmente. tutor

Comprendo la funcién
del tutor y la de
orientador

Canalizar a los
orientadores o
psicologos.

Aplicacion de distintas
estrategias.
Elaboracién de
informes cualitativos.

Véase cuadro 5, donde se aprecia que los profesores valoran como
fortalezas las habilidades personales de inteligencia emocional y social;
sefialan también que la coordinacion adecuada del programa de tutoria
y la comunicacion con la administracion de la institucion, es una forta-
leza cuando se tiene; de lo contrario, se convierte en debilidad.
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Cuadro 6

Rasgos personales que favorecen el éxito del tutor

¢Qué capacidades, habilidades y actitudes consideran fundamentales
para ejercer la tutoria?

Profesor tutor

Mari Gloria Andrés José Luis
Control Tener clara la fun- Responsable. Interés porlos  Disponibilidad.
emocional.  cién. Promoverla  otros. Interés por
Mente Saber escuchar. formacion. Disposicion y conocer a
abierta. Apertura en la Integral. trato adecuado. estudiantes
Etica. comunicacion. Descubrir Comprension de diferentes
Ser positivo. Responsabilidad.  necesidades. de la brecha generaciones.
No ser Honestidad enel  Preparacion  generacional. Entender que
manipulador. campo de conoci-  constante. Interés por la tutoria es
Democratico. miento. Comprensivo. involucrar a importante.
Apasionada. Preparacion cons- Lenguaje en  otros actores: Probar distintas
Calidad. tante. red. padres. estrategias.
Humana. Aceptar los retos. Disposicion para

Aprender a nego-
ciar.

la formacion
constante.

En el cuadro 6 se observa que los profesores vuelven a destacar
que los rasgos personales vinculados con la inteligencia emocional y la
relacion interpersonal son aspectos que favorecen el éxito de esta tarea.
Por otra parte, también apuntan la importancia de la capacitacion per-

manente.

Cuadro 7

Capacitacion recibida

¢Qué capacitacion ha recibido para desemperiar la tarea como tutor?

Profesor tutor
Mari Gloria Andrés José Luis
Diplomado Diplomado Diplomado Diplomado Diplomado
y curso de y curso de y curso de y curso de y curso de
tutorias de tutorias de tutorias de tutorias de tutorias de
SEMS SEMS SEMS SEMS SEMS
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Cuadro 8

Apoyos administrativos que favorecen el éxito de la actividad tutorial

¢Cudles apoyos recibe por parte de la institucion para desempenar su papel como tutor?

Profesor tutor
Mari Gloria Andrés José Luis
Delimitar Dar Cuidar aspectos Trabajar Factor
las acciones seguimiento personales de el miedoy econdémico.
y funciones alaactividad  los tutores. ansiedad. Crear espacios
establecidas en tutorial. Compartir Formacion fisicos
el programa Actualizaciéon  informacion. permanente. apropiados.
del SEMS; permanente de Involucrar Propiciar que el
actualmente los tutores. a todos los tutor conozca
parecen Concienciar actores. y entienda
excesivas. sobre la Acceso a los los planes de
Tomar en trascendencia  padres de estudio.
cuenta las de la tutoria. familia a través Jerarquizar
cualidadesde  Programas de medios prioridades y
los tutores. de apoyo a electrénicos. tareas.
la tutoria, Vencer la Tomar en

por ejemplo:
atencion
psicoldgica.

resistencia para
el uso de TIC.

cuenta el exceso
de actividades.

El cuadro 8 revela coincidencia entre los profesores respecto de que
existe un exceso de actividades y poco tiempo para realizarlas, por lo
que juzgan necesario delimitar las funciones y jerarquizar tareas. Su-
gieren también que es necesario hacer un seguimiento de los resultados
del programa y tomar en cuenta la infraestructura y los programas de
apoyo, como la atencion psicoldgica.
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Cuadro 9
Autoevaluacion de la experiencia

¢Que vivencias destaca de su experiencia como tutor?

Profesor tutor

Mari Gloria Andrés José Luis

Me apasiona la Me gusta Creo que mi Trato de Creo que se hace un mal
actividad. aprender a  desempeno cumplir trabajo.

Me esfuerzo interactuar  es aceptable. con la Me preocupa no ser el
por mantener  con He orientacibn  mejor y reconocer que
la calidad estudiantes identificado alos mis capacidades son
humana. de todos areas por estudiantes. limitadas.

Desacuerdos los niveles  mejorar. He La tutoria, més el resto
en la forma (primeroa  Trato de comprendido de actividades, propician
de trabajarla  sexto). explotar que la un exceso de trabajo,
tutoria; algunos lo apoyos tutoria es Es complicado atender
conflictos tecnoldgicos. importante.  grupos nuUMerosos,

con otros pues solo se logra un
profesores. conocimiento superficial

del alumno.

Llama la atencion, en el cuadro 9, como la descripcion de las expe-
riencias, oscilan entre lo gratificante y lo desagradable; primero men-
cionan el gusto por aprender, la pasion por la tarea, convivir con estu-
diantes de diferente nivel. Como frustrantes, refieren los desacuerdos
con los colegas, los grupos numerosos y la inseguridad sobre las capaci-
dades para la tarea.

Analisis de los resultados

La practica de la tutoria en el bachillerato involucra a diferentes acto-
res: directivos, responsables del programa, tutores, tutorados, padres
y, por supuesto, recursos; por lo tanto, es de esperar que esté matizada
de contrastes y los involucrados viven realidades diferentes, aunque, sin
duda, existen vivencias que se comparten, de las cuales algunas facilitan
y otras obstaculizan la actividad tutorial.

Es importante tomar en cuenta que los profesores tutores provienen
de diversas licenciaturas y por tanto su formacion no es homogénea; por
otra parte, la mayoria fueron invitados al programa y respondieron a
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una necesidad institucional, aunque algunos de ellos si tenian interés en
incorporarse al programa, a pesar de que los intimidaba la ausencia de
estructura y sistematizacion, asi lo narra Mari:

...no tenia conocimiento de lo que era el programa realmente..., lo conoci cuando
me invitaron..., la tutoria se lleva muy diferente en cada escuela, todo depende
de la administracion..., la orientacion pertenece al secretario de la escuela..., el
organigrama independientemente del programa que quiera la orientadora, siem-
pre tiene linea de la administracion..., en otras prepas no, han sido muy cerrados.
Hay trabajos tan privados que desconocen la poblacion estudiantil que existe en
la tutoria.

Desde lo descrito con anterioridad, es de esperar que en todos los casos la reaccion
fuera de sorpresa, ansiedad y sensacion de sobrecarga de trabajo; asi lo refiere uno
de ellos: “emocionalmente nos hemos dado cuenta de que es una carga importante
y..., € un compromiso que significa ser tutores y que no sé si muchos estemos a la
altura de las expectativas” (Luis).

Ante el reto, no sorprenden las reacciones de los profesores, maxime si
se toma en cuenta que su mision como tutores consiste en desarrollar
las capacidades y potencialidades del estudiante para el aprendizaje y el
desempeno profesional (Tejada, 2003; Fresan et al. 2000). Aunque, por
otra parte, también aparecen sentimientos como emocion y gusto ante
el nuevo reto. Mari y Andrés relatan lo siguiente:

...para el trabajo de tutor, primero que se tenga conocimiento de lo que hace, se-
gundo que tenga apoyo del encargado del programa, tercero que también la orien-
tadora esté en misma sintonia con todos los demaés y que se le dé respuesta en la
cuestion administrativa, porque hay muchos tipos de problemas (Mari).

... yo recibi esta invitacion con bastante emocion porque era..., un reto mas que
habia que tomar, se me hacia muy interesante toda la parte que ibamos a desarro-
llar..., era un aspecto nuevo, ibamos a conocer y aprender como trabajar con estas
actividades frente a los muchachos de otra manera aparte de lo que es el contacto
normal de clases. (Andrés).

Un tema clave es el que se refiere a las tareas que los tutores realizan
a lo largo de su experiencia. Los profesores entrevistados identifican
tareas diversas, como: seguimiento, canalizacion de casos criticos, ase-
sorias individuales y grupales, actividades de integracion grupal. Tam-
bién aparecen: llenado de fichas de datos, organizar convivios y juntas
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con padres de familia, aplicacion de test y acciones para mejorar habili-
dades de estudio, entre otras. Una de las profesoras refiere:

[...] en el taller de l6gica abri un espacio para el curso de induccion, creé un es-
pacio para decirles la historia de la universidad y asi..., aplico algunas dindmicas
rompe hielo..., les damos algunas platicas sobre drogadiccion y otras conferencias
(Gloria).

Mari dice lo siguiente:

[...] lo primero es crear un ambiente cordial, disminuir todas las tensiones posi-
bles..., trabajamos con los adolescentes, estos tienen una energia muy fuerte o una
depresion muy fuerte, se van a extremos de un lado a otro, para mi lo, mas que he
hecho es crear ambientes cordiales y democraticos..., seguimiento tanto individual
como grupal, he derivado con compaiieros psicélogos o médicos..., me he quedado
con ganas de hacer muchas cosas que no he hecho.

Y Luis comenta su practica:

Hay seis semestres, ignoro qué actividades hagan en segundo o tercero, afortu-
nadamente para la actividad tutorial, yo imparto clases en quinto semestre y ahi
los canalizamos y nos coordinamos con orientaciéon educativa para encontrar el
momento propicio para que den cursos, talleres, charlas que tienen que ver con
la orientacion; nuestro trabajo mas bien se concentra en ser facilitadores de ese
proceso, aplicamos fest, nos contactamos con orientacion educativa, y ellos nos dan
los test para aplicarlos a los muchachos y que ellos descubran cudl es su vocacion.

Es posible deducir, por los relatos presentados en este trabajo, que los
profesores tutores enfrentan la tarea a pesar de no poseer, por una
parte, todas las caracteristicas que requiere un tutor, y por otra, la falta
de claridad en las funciones a desempenar. Algunos de ellos rememo-
ran lo siguiente:

[...] a veces no me siento capaz de manejar la situacion, a pesar de que hemos visto
en teorfa como se maneja, como debemos enfrentar la situacion..., a veces siento
que no he manejado de manera adecuada la situacién (Andrés).

No sabia como debia ser un tutor al platicar con los chavos o de alguna forma
entrar a gestionar algunas cuestiones administrativas, y sobre la marcha fuimos
aprendiendo. Ser tutor era una palabrita, no sabiamos bien cudles eran las funcio-
nes, es una actividad ambigua (Gloria).
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Existe confusion en el tutor sobre el rol que debe desempenar, entender que no es
un gestor del estudiante; mas bien es un orientador. Se debe platicar con los pro-
fesores acerca de esas confusiones. Preguntarles {qué piensan?¢si saben lo qué tie-
nen que hacer? o ¢{cémo lo deben de hacer? y por supuesto que no se hace. (José).

A pesar de la buena disposicion, el interés y el esfuerzo de algunos de
los profesores para incorporarse a la tarea de tutor, lo descrito por ellos
mismos coincide con la postura del maestro Gil Antén (2008), quien
afirma que la tutoria no debe recaer en los profesores, dado que no es
parte de su oficio, ni estan preparados para llevarla a cabo. Este autor
no reconoce esta funcion; sin embargo, para los responsables de las
politicas educativas, el profesor es el actor principal que junto con el
alumno convive en el aula y en los espacios educativos donde se com-
parten conocimientos y también las crisis que algunos jévenes enfrentan
en su proceso de formacion, por lo que se demanda profesores tutores
comprometidos y competentes para enfrentar este desafio.

Los profesores identifican como factor de éxito de la accion tutorial
rasgos personales de inteligencia emocional y social como: ética, ser
positivo, democratico, disposicion, trato adecuado, interés en el otro,
mente abierta, no manipular, responsabilidad y saber escuchar; algunos
narran lo siguiente:

Las cualidades..., tengo la facilidad de que los muchachos y los maestros compaiie-
ros se acerquen a mi a contarme sus problemas, yo los escucho, o sea, mi caracteris-
tica, y que me han dicho muchas gentes es que escucho, no soy psicéloga para dar
orientacion pero si derivo a la gente..., los escucho nada mas (Mari).

Muchas ganas de trabajar porque eran mis primeros afios como docente y me gus-
taba mucho y es la emocion de lo nuevo. Yo me meti aqui preguntando, conocien-
do. A partir de ahi ven en mi entusiasmo no solo para preparar mis clases, sino para
ir mas alla (Gloria).

Disponibilidad, creo que tiene que ver la formacién, hay tutores de cierto tipo de
carreras que a lo mejor no funcionan pero, bien, no todos los del drea social fun-
cionan bien como tutores, lo que se tiene que ver es el interés para estar dispuesto
y la formacion (José).

Lo anterior concuerda con la postura de Lazaro (1997) y Goleman
(1997), cuando afirman que el tutor debe ser competente para: condu-
cir la afectividad, establecer comunicacion empatica, lograr relaciones
interpersonales productivas y ejercer de forma adecuada la autoridad;
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aunque no se debe olvidar la trascendencia de las competencias profe-
sionales que debe poseer y en las que pudiera centrarse la capacitacion.
En este sentido, los profesores consideran necesaria la capacitacion de
forma permanente y reconocen que la institucion realiza esfuerzos en
este aspecto:

Tomé en el noventa y siete el primer diplomado en habilidades docentes y cursos
de tutorias, después en el 2000 asisti a otro diplomado de dos afios, porque antes
los diplomados eran de dos afios en educacion basada en normas de competencia
en el Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP)..., entonces
tenia cuatro afos tomando diplomados para prepararme para hacer facilitador de
la educacion y ser docente tutor, y ahi es donde empiezan las discusiones entre las
diferencias de los conceptos tutor, asesor, profesor, maestro, docente o sea toda la
cuestion conceptual (Mari).

Recibimos la capacitacion y la instruccion adecuada para iniciar el trabajo de tu-
toria, comprendemos los alcances que tiene esta, los pormenores que debe tener
en particular con el trato de los alumnos, y hemos estado creciendo y aprendiendo
constantemente. A pesar de que hemos tenido mucho contacto en ese sentido,
todavia me falta mucho por aprender (Andrés).

Sin embargo, algunos opinan que no es del todo suficiente o adecuada:

Tuve la oportunidad de que usted fuera mi maestra y orientadora en la Maestria,
y en ese momento comencé a ver la tutoria de una manera distinta; sin embargo,
creo que mi sensacion es la misma de muchos profesores del nivel medio superior
de que la instruccion no da lo necesario para hacer las tutorias (Luis).

Sobre los apoyos administrativos que favorecen el éxito de la actividad
tutorial, los profesores identificaron como indispensables: la actuali-
zacion de los tutores, la concientizacion sobre la importancia del pro-
grama y contar con un programa institucional de tutorias del SEMS:

[...] algunas administraciones dejan abierta la puerta para las acciones del orienta-
dor y en otras no, en una prepa me tocé un poquito mds abierto, la orientadora es
una persona preparada, ella ha generado muchas acciones. (Mari).

[...] una peculiaridad de la escuela es que a los alumnos se les toma en cuenta, la
administracion lo ha hecho desde hace varios anos, los alumnos tienen voz y voto,
se me hace bueno que los escuche, porque hay muchos lugares en donde no se hace
asi. (Gloria).
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Yo pienso que una buena administracion..., debe tener una buena conciencia de la
necesidad de las tutorias en los grupos, con una debida informacion a los maestros,
porque si un maestro es un tutor y no se le informa, capacita y no tiene interés, no
funciona..., la escuela siempre ha sido una buena escuela, por lo menos procuran
que todos los maestros posean la informacion necesaria y que tengan las actitudes
para ser tutores (José).

Recibimos la capacitacion y la instruccion adecuada para iniciar los trabajos de
tutoria, comprendemos los alcances que tiene, los pormenores que debe tener en
particular con el trato de los alumnos y hemos crecido y aprendiendo constante-
mente (Andrés).

Al hacer un recuento de la experiencia como tutores, llama la atencion
que las vivencias que recuerdan son disimiles; por una parte, hay quie-
nes destacan experiencias que se podrian calificar como positivas, y, por
otra, hay algunos que en sus narraciones manifiestan recuerdos poco
alentadores. Parte de estas realidades las comparten:

Es muy triste decir esto: creo que caemos mucho en la simulacion; honestamente
no conozco la problematica de todos, quizés de aquellos que se acercany de los
casos mas evidentes, como el muchacho que tiene problemas, de la nifia que esta
embarazada; es decir, lo palpable no solo para el tutor sino para cualquier per-
sona. El problema es que no son los Gnicos que requieren apoyo y nosotros sin
embargo nos avocamos tnicamente a estos muchachos (Luis).

Existe apatia, porque le aseguro que la mayoria lo hace por cumplir nada maés el
requisito, por el papel. Nos hemos dado cuenta por medio de los chavos, cuando
preguntamos, que les dicen: soy su tutora pero no me molesten...; realmente no
se da el contacto con algunos grupos y la apatia que le da el profesor genera esta
dificultad..., veo como un grave problema la falta de disposicion a la actividad
tutorial..., siempre hay prisas y no hay tiempo para atender a uno o dos alumnos
cuando menos, creo que estos espacios se deben encontrar en las mismas clases, si
es posible y que no haya esa apatia (Gloria).

[...] tenemos siete afos probando distintas estrategias, aunque la que se quedo es
que el maestro que da ese semestre sea al tutor, no sé qué tan bueno sea, de cual-
quier forma las politicas institucionales han reducido la figura del tutor a un simple
gestor u apoyo de la materia, en caso concreto como aplicador de test y canalizador
de problemas (Luis).

La simulacion y apatia que mencionan los profesores suele presentarse

por la ausencia de estructura y definicion de funciones y tareas, como
senala Rubio (2006), al plantear los “modelos de ser tutor”. Dado que

215



Lidia Cisneros Herndndez y Sara Robles Rodriguez

no existe un modelo institucional de tutoria flexible, cada quien adopta
el que més se acomoda a sus necesidades y conveniencias para cumplir
con las demandas de la institucion, aunque con ello solo se aparente
que se cumple con la responsabilidad de ser tutor.

Conclusiones

Los profesores identifican a la actividad tutorial como una tarea com-
pleja, porque exige al tutor multiples habilidades, competencias y
actitudes, ademds de una serie de responsabilidades que no todos los
profesores estan dispuestos a enfrentar; aunque también reconocen
que al ser tutor se obtienen logros y satisfacciones; resaltan las com-
plicaciones para atender la diversidad de problemas que enfrentan los
jovenes en esta etapa de su formacion.

Entre los elementos fundamentales para su preparacion como tu-
tor, se mencionaron los siguientes: tener conocimiento de la tarea, com-
prender los alcances y detalles de la tutoria, facilidad para relacionar-
se adecuadamente con los estudiantes-tutorados, claridad conceptual
entre los diferentes roles —tutor, asesor, profesor, orientador, gestor,
maestro, docente—. También resaltan la importancia de que exista una
adecuada coordinacion del programa que propicie, por ejemplo, un am-
biente cordial. Ademas los profesores afirman que “la instruccion no da
lo necesario para hacer las tutorias”; esta competencia se logra con la
practica y la recuperacion critica de la experiencia acumulada”.

Sobre los diferentes entornos en los que el profesor realiza la tu-
toria, se habla de que la implantacion de la tutoria en el bachillerato
ha sido improvisada, lo que ha propiciado que se deban hacer ajustes
continuos para adecuarla a las necesidades. Los participantes identifi-
caron entre los principales obstaculos: la falta de programas de apoyo
para responder a las demandas de los tutorados; asi como el elevado
numero de estudiantes frente a los pocos profesores comprometidos
con la tarea tutorial.

Por otra parte, reconocen que esta tarea se facilita cuando los pro-
fesores tutores poseen capacidad de autocritica y utilizan las TIC para
apoyar y facilitar las actividades que implica la compleja actividad tu-
torial.
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Los profesores tutores del bachillerato reconocen como competen-
cias fundamentales para ejercer la tutoria las referidas al campo de la
inteligencia emocional, que incluyen autoconciencia, autorregulacion,
motivacion, empatia y destrezas sociales. Esta competencia deberé re-
vertirse en disposiciOn e interés para trabajar con y por los otros.

Consideraciones a partir de las conclusiones de esta investigacion
en torno a la mejora de los programas o servicios de tutoria en las dife-
rentes preparatorias de la UdeG:

Incluir procesos de investigacion en la tematica donde las depen-
dencias de la universidad reciban los resultados y productos que permi-
tan tomar decisiones y promover politicas que recuperen experiencias
positivas de los actores, que favorezca el aprendizaje permanente de los
involucrados.

El programa de tutoria de las preparatorias debe retomar las metas
del plan de desarrollo institucional, integrarlo al proyecto educativo de
la escuela con una comunicacion vertical y horizontal que involucre,
responsabilice y estimule la participacion de los actores en las diferen-
tes etapas de la puesta en marcha del plan de accion tutorial.

Delimitar de manera operacional las tareas de la accidon tutorial
para los diferentes actores y semestres, ademas de ofrecer las ayudas
académicas de orientacion o capacitacion que requiera el tutor.

Fortalecer el uso de los recursos tecnoldgicos de la institucion para
la gestion de la tutoria y promover entornos para la tutoria virtual como
estrategia de apoyo y complementaria a la atencion cara a cara.
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Resumen

En el presente capitulo se hace una recopilacion de los trabajos desa-
rrollados en torno a las situaciones de tutoria y aprendizaje. De forma
particular se toca el punto que interrelaciona los sistemas tutores con
el sujeto denotado tutorado, aprendiz o estudiante. Como sistema se
entiende una entidad inanimada con matices inteligentes. Se especifi-
can los conceptos que se involucran en el contexto como: tutor, tutoria,
inteligencia, aprendizaje, aprendiz y adaptacion, entre otros. Tam-
bién se realiza una disertacion sobre los esquemas planteados y una
propuesta de tutor que responde, en su esencia elemental, a diversos
requerimientos derivados de las necesidades de los actores. Ademas, se
hace una exploracion del trabajo tutorial desarrollado en un centro uni-
versitario X, a fin de justificar el uso de las tecnologias para coadyuvar
en el quehacer de los tutores.

Palabras clave: tutor experto, evaluacion diagnostica, retroalimenta-
cion, construccion de aprendizajes, estrategias de aprendizaje.

1. Correo electrénico: silviarc@valles.udg.mx
2. Correo electrénico: jegecastolo@cucea.udg.mx
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Abstract

This chapter presents a summary of research about tutoring and lear-
ning. In particular it focuses on interrelation among tutoring systems,
tutor and student. A system is considered as an inanimate entity with
certain intelligence. The concepts used are precisely specified, such as:
tutor, tutoring, intelligence, learning, student, adaptation, etc. A dis-
course on specified schemes is followed by a proposal of the "tutor" soft-
ware, capable of responding to a certain extent to the external actors
involved in a tutoring process. Besides, the autor makes a exploration
about the work developed in a high educational center to justify the
uses of TIC's to support the tutoring task.

Keywords: expert tutoring, diagnoses evaluation, feedback, learning
construction, learning strategies.

Introduccion

Existen informes de investigacion enfocados en el desarrollo de la tuto-
ria experta, llamada asi porque demanda un conocimiento explicito que
requiere una especializacion a través de sistemas de computo (Peng,
Zhu y Cao, 2008) — donde el sistema de computo se integra basica-
mente por hardware, software y datos (Chacon, 1996)— que se desa-
rrollan con la finalidad de coadyuvar al quehacer de las personas que
desempenan tareas o funciones de tutor y asi facilitar su practica. La
mayoria de estos sistemas exhiben una arquitectura de tutoria inteli-
gente considerada tradicional (Sleeman, 1981) y, en esencia, se com-
ponen de cuatro médulos que se identifican como: 1) el experto, 2) el
estudiante, 3) el instruccional y 4) el del ambiente.

En el caso del modulo 4, se observan variaciones més significativas
entre los diversos trabajos; algunos lo hacen a través de la web (Ha-
tzilygeroudis, Giannoulis y Koutsojannis, 2005), otros utilizan multime-
dia (Butz, Duarte y Miller, 2006), e incluso desarrollan protocolos de
comunicacion con el fin de interactuar entre diferentes sistemas, para
lo cual usan una metodologia de razonamiento basado en casos, Case-
based reasoning (CBR) (Gonzalez, Burguillo y Llamas, 2007).

En la metodologia CBR se considera significativo el uso de agentes
para automatizar los estados del CBR, y cabe sefalar que esta meto-
dologia se desarrolld para integrarse a sistemas de informacion de la
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salud durante el proceso de aprendizaje de los educandos. Su principal
contribucion es proveer a los sistemas de tutoria inteligentes (ITS) de in-
formacion de pacientes para el entrenamiento de estudiantes con pro-
blemas reales, para lo cual se creo el protocolo de comunicacion HL7
(Health Level 7) utilizado en la comunicacion entre diferentes sistemas
con el fin de compartir informacion acerca de pacientes.

Para el sistema denominado MAS-PLANG (MultiAgent System-
PLANG) (Pefia, Marzo, Lluis de la Rosa y Fabregat, s.f), es trascenden-
tal, ademas, considerar los estilos de aprendizaje. Se diseno con el ob-
jetivo de ofrecer caracteristicas de adaptabilidad basadas en estilos de
aprendizajes.

El IMITS (Interactive Multimedia Intelligent Tutoring System) es otro
sistema que trabaja bajo una especificacion de objetivos (Butz et al.,
2006), el cual crea un ambiente virtual donde se le otorga al estudiante
un problema real a resolver que tiene relacion con el material del cur-
so. El ambiente virtual es una oficina que cuenta con un gabinete de
archivos, un librero, impresora y una computadora personal. Median-
te la computadora se reciben mensajes de video y ademaés se envian y
reciben correos de informes con la intervencion de los ingenieros mas
experimentados.

El estudiante también tiene acceso al laboratorio virtual; éste se
utiliza para probar soluciones candidatas a problemas delimitados. Este
sistema de educacion inteligente se basa en la web y se desarroll6 para
ayudar a los estudiantes con el contenido de un curso de inteligencia
artificial (1A); hace uso de un sistema experto basado en reglas; ade-
mas, expone técnicas de hipermedia y anotaciones de enlaces graficos.
El sistema consiste en cuatro elementos principales: 1) base de datos,
2) interfaz de usuario, 3) aplicaciones en el lenguaje de programacion
LISP, que es un lenguaje matematico utilizado en el desarrollo de la
inteligencia artificial en computadoras, y 4) aplicaciones de hipermedia
adaptativa.

Los trabajos hasta ahora citados (Hatzilygeroudis et al., 2005; Butz
et al., 2006; Gonzalez et al., 2007; Pena et al., s.f) tienen la misma arqui-
tectura bdsica, y cada uno menciona con diferentes nombres los com-
ponentes del sistema. Ademas, se puede vislumbrar que la tutoria no es
una actividad exclusiva del &mbito escolar, sino que se presenta en cual-
quier actividad donde los protagonistas son educandos y educadores.

En este capitulo se aborda el desarrollo de un sistema de tutoria
experta que se enfoca en la materia basica de “redes de computadoras”
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de las licenciaturas de computacion y electrénica de un centro univer-
sitario X. El sistema se basa en la evaluacion diagnostica del estudiante
que, ademas, considera los estilos de aprendizaje.

El capitulo se organiza de la siguiente manera: en la seccion uno
se expone el fundamento tedrico, donde se puntualizan los conceptos
mas relevantes que se manejan a lo largo del trabajo. En la seccion dos
se discuten los principios pedagdgicos de Jan Comenius. En la seccion
tres se realiza el analisis datos obtenidos a partir de la practica tutorial
que se lleva a cabo en el centro universitario X. Por ultimo, se hace una
recapitulacion y se presentan los comentarios finales.

Conceptos clave

La revision conceptual de la tutoria se remonta a tiempos muy antiguos,
donde se tocan algunos episodios que hacen relevante la importancia
de la préactica tutorial. En el tiempo de los hebreos, un tutor era equi-
valente a una nodriza; “era la persona encargada de cuidar a otra y
ocupaba un lugar honroso en la familia, como maestro”. (Douglas y
Tenney, s.f: 547). Era responsable del cuidado del nifio hasta la juven-
tud. Lo debia proteger de dafos fisicos y morales; también podia dar
disciplina, que en ocasiones era severa. En la cultura macedodnica, por
ejemplo, podemos mencionar la guia de Aristételes en la educacion de
Alejandro Magno, de quien se convirtié en tutor durante su adolescen-
cia, por un periodo de tres afnos (http:/www.antroposmoderno.com).

Los conceptos en torno al tutor son tan viejos como la historia hu-
mana y, sin embargo, se mantienen vigentes. Al respecto, surgen las
interrogantes: (Acaso se debe a que es parte inherente de la evolucion
natural de las sociedades?, y entonces: (En qué medida incide en la
historia social humana? A continuacion se presentan algunos conceptos
que son referidos a lo largo del capitulo y que sin pérdida de generali-
dad se establecen de manera independiente.

Definicion 1. Tutoria es una accion de una entidad, o ser, llamado
tutor sobre otra llamada tutorado. Tiene por objeto guiar o modificar el
comportamiento, la actividad o el desempeno del tutorado. No se im-
pone con rigurosidad, sino expone, en algin grado, una argumentacion
sobre la conveniencia de una operacion que puede ser motriz 0 cognos-
citiva, ademas de derivar en posibles resultados no esperados del tutor
sobre el tutorado (Lomeli, Garduio y Baez, 2006).
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Definicion 2. Tutor es una entidad que ejecuta la tutoria (Garcia,
2008). Trata de guiar o modificar el comportamiento, la actividad o el
desempeno de una entidad llamada tutorado.

Definicion 3. Tutorado es una entidad que recibe la tutoria. Asimila
y procesa informacion para adquirir conocimiento sobre su entorno y,
entonces, ejecutar una operacion bajo la supervision del tutor; dicha
accion no se ve limitada por los propositos del tutor.

De las definiciones anteriores se observa que el tutor debe ser una
entidad que mantiene un objetivo de guia, que trata de incidir sobre el
tutorado. Sabiendo que el tutorado es una entidad compleja, se deduce
que el tutor debe tener capacidad de adaptabilidad para lograr dicho
objetivo. Sobra decir que el tutorado es una entidad animada con capa-
cidad de modificar su comportamiento. El cambio de comportamiento
va mads alld del simple hecho de hacer algo de tal o cual forma; se ge-
nera un nuevo conocimiento del tutorado sobre su entorno y en ese
supuesto también se modifica la manera de percibirlo y, por lo tanto, de
actuar sobre el mismo ambiente. Mas aun, el tutorado elabora estrate-
gias nuevas de asimilacion, manipulacion y generacion de conocimiento
que poco o nada tienen que ver con las estrategias del tutor. Lo anterior
hace evidente que se pueden tener comportamientos no augurados por
el tutor, y esto no se considera como una aberracion, sino como una
consecuencia natural de la interaccion entre entidades inteligentes.

Definicion 4. Adquisicion de informacion es la accion de recabar da-
tos y almacenarlos; dichos actos no siempre son explicitos.

Definicion 5. Conocimiento es todo lo que se considera sabido (Ker-
linger, 1988). Es el fendémeno de dar significado al entorno 'y, por lo tan-
to, la informacion inducida a través de simbolos y estimulos que expresa
el paradigma del pensamiento.

Definicion 6. Banco de informacion (base de datos) es un conjunto
finito de datos acumulados de forma estructurada de cuyo anlisis se
generan nuevos elementos, incluso nuevo conocimiento.

Definicion 7. Sistema de informacién es un conjunto de elementos o
datos, procedimientos e ideas que se apoyan en un banco de informa-
cion, orientados a lograr un objetivo (Angell, Smithson, 1991).

Antes de continuar, se retoman las definiciones anteriores, de las
cuales se deduce que el conocimiento es algo que va mas alla de los sim-
ples datos: es la informacion que se asocia a un fenémeno, hecho, idea o
sentimiento; ademas, se interrelaciona y fundamenta sobre postulados.
En algunos casos puede resultar intratable la informacion que se asocia
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a un fenémeno, y es cuando se incurre en interpretaciones que pueden
resultar vanas. A continuacion se muestran algunas definiciones adicio-
nales que servirdn para enmarcar el escenario de los sistemas tutoriales
inteligentes, y se dejan de lado las controversias que se presentan en
torno a ellas.

La inteligencia artificial es la capacidad que tiene una entidad crea-
da por el ser humano (inanimada) para adquirir conocimiento; esto es,
capacidad para adquirir, procesar y generar informacion, relacionar y
generalizar objetos. Claro estd que esto es ambicioso, y en su lugar se
aceptan como validas, en diferentes definiciones, algunas caracteristi-
cas que pueden resultar parciales.

Definicion 8. Inteligencia artificial es la capacidad que tiene una en-
tidad inanimada para ejecutar acciones que maximizan procesos u otras
acciones que se determinan a partir de la percepcion del entorno y se
apoyan sobre algin banco de datos.

En la definicion se entiende la entidad inanimada como un sistema
que involucra tanto software como hardware, ademas de la estructura de
enlace y comunicacion.

Definicion 9. Aprendizaje es la asimilacion y generacion o construc-
cién de conocimiento (Azambuja, 2008).

Definicion 10. Tutor inteligente es un ente inanimado que tiene por
objeto apoyar la formacion del tutorado.

Definicion 11. Asesor es una entidad que facilita el aprendizaje, que
da consejos o informacién sobre un tema (Alboukrek, 2003).

La tutoria se establece en una relacion producida en la combinato-
ria de entidades animadas e inanimadas, es decir, de: 1) persona-per-
sona, 2) persona-sistema, 3) sistema-persona, 4) sistema-sistema. Las
relaciones de tutoria mencionadas se logran con parcialidad en las tres
primeras; sin embargo, la cuarta es un verdadero reto, pues las maqui-
nas no poseen inteligencia. A continuacion, se trata la relacion tutorial
sistema-persona que apoya la relacion tutorial persona-persona que
dentro del contexto educativo se identifica como docente-estudiante.

Definicion 12. Sistema de tutoria inteligente (sistema tutor inteligen-
te) es un software que hace uso de la inteligencia artificial para repre-
sentar el conocimiento que se ensefa, a través de la interaccion, al tuto-
rado (Lage y Cataldi, s.f).

En la figura 1 se muestra el mapa conceptual de las ideas referidas
en este capitulo en torno a la tutoria.
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El sistema tutor inteligente tiene como objetivo mejorar los proce-
sos de aprendizaje del estudiante a través del uso de las tecnologias de
la informacion. En general, su arquitectura se integra por cuatro modu-
los (figura 2), que poseen las caracteristicas del: 1) modelo del tutor, 2)
modelo del estudiante, 3) modelo del dominio (base de conocimientos)
y 4) la interfaz del usuario, cada uno con una funcién especifica. Se-
gun Huapaya, Arona y Lizarralde (2005), los componentes del sistema
modelan el conocimiento que se encuentra plasmado en el modelo del
dominio. El sistema también da seguimiento de la actividad del estu-
diante a través del modelo del estudiante y el conocimiento pedagdgico
que se halla en el plan instruccional, sin dejar de lado la interfaz de
comunicacion.

Figura 2
Arquitectura del sistema tutor inteligente (Butz et al., 2006)

Ivlodelo Ivlodelo del Ivodelo del
Tutor ﬁ Dorainio ‘::: Estudiante
Interfaz de

Tznatio

1) Médulo tutor: Encargado de definir y aplicar estrategias de ense-
nanza-aprendizaje, contener objetivos y la manera en cémo se al-
canzan (Salgueiro, Cataldi y Garcia-Martinez, 2005), es adaptable a
las necesidades de los estudiantes.

2) Moédulo del estudiante: Determina lo que el estudiante debe cono-
cer y el nivel de comprension que posee (Sierra, Garcia-Martinez,
Cataldi, Britos y Hossian, 2004).

3) Modulo del dominio: Almacena los conocimientos que se aplican en
el sistema de tutoria inteligente (Lage y Cataldi, s.f).

4) Moédulo de la interfaz de usuario: Es el medio de interaccion entre el
estudiante y el sistema.
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Definicion 13. Sistemas tutoriales, a través de la web con el empleo
de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, son sistemas
integrados por los médulos bésicos de un sistema tutor inteligente (STI)
(moddulo tutor, mddulo estudiante, médulo dominio e interfaz), y es-
tan disenados de manera que aprovechan las bondades que ofrecen las
redes, sea internas (LAN) o externas (Internet). Se hace uso de la ar-
quitectura cliente/servidor. De esta manera se accede a través de un
navegador con conexion a Internet (Lage y Cataldi, s.f).

Antecedentes

Se inicia la discusion con algunas preguntas basicas: {Como ser un buen
tutor? (Es posible que la tutoria fomente el aprendizaje? De ser asi,
¢Coémo se fomenta? Con relacion a la tercera pregunta, se hace hinca-
pié€ en la necesidad de conocer la ecuacion de la tutoria que en modo
alguno provoque el aprendizaje, y dicha formula responde al primer
cuestionamiento. Pero... {Qué es un tutor? Se afirma que es una enti-
dad que guia un comportamiento o una actividad encaminada a alcan-
zar un objetivo. Queda claro que se pretende guiar el comportamiento
o la actividad de humanos; sin embargo, cabe preguntar si esta nocion
es posible aplicarla a otros seres vivos, organicos € inorganicos.

Ademads, se agrega la inquietud de seres vivos inorgénicos, para lo
cual se discute sobre la nocion de vida, pero, por el momento, se deja
pendiente para un tiempo posterior. Los seres vivos inorganicos son
sistemas que involucran un nudcleo central de procesamiento de infor-
macion llamado computador, y se parte de este supuesto general. Aqui
tan solo se discuten nociones basicas que conciernen a la explicacion del
capitulo. Se retoma la segunda pregunta que considera el supuesto de
que la tutoria no fomenta el aprendizaje. { Entonces como se aprende?
(Acaso por consejo divino? Es indiscutible lo absurdo del planteamien-
to, pues al revisar los anales de la historia se observa una constante
acerca de la guia. El aprendizaje se da a través de la conciencia de exis-
tencia, tema relacionado con temas filosoficos que no son discutidos en
este capitulo.

Sin embargo, es esencial el buen entrenamiento de los educadores,
puesto que el aprendizaje mas importante es el que debe realizar el pro-
fesor, preceptor o maestro, ya que son los responsables de desarrollar
ambientes adecuados para preparar al estudiante en los campos en los
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cuales se insertara en un futuro, por lo que lo primordial es dar énfasis a
como aprende el estudiante, en lugar de la cantidad que va a aprender.
Con respecto a esto, también en Comenius (1922: 45) se afirma que el
preceptor es el responsable de hacerle apetecer el nuevo conocimiento
al estudiante, de manera previa, mediante el estimulo.

Cabe mencionar que el educador mas grande del siglo XVv1I fue Jan
Amo6s Comenius, y fue €l quien sent6 los fundamentos de la educacion
para los individuos y los pueblos (Martinez-Salanova, s.f).

Por otra parte, un problema devastador para el educador es que
en los cursos existen demasiados elementos (estudiantes) a los que hay
que asesorar. Entonces, {Qué debe considerar el educador a la hora de
desarrollar los ambientes donde el estudiante se desempena durante el
proceso de aprendizaje?

En el siglo XVvI la educacion radicaba en guiar al estudiante en su
adiestramiento; consistia en aprender los comportamientos para una
ocupacion determinada, y era de distintos tipos: motriz, intelectual o
espiritual, mds los conocimientos institucionales para desempefar una
funcion. Esta educacion era transmitida por el maestro, quien hacia uso
de sus actos y palabras. El lugar donde se impartia podia ser la iglesia,
la escuela o un taller (Santoni, 1996).

Después, en el siglo XVII, Comenius manifestd su interés en el desa-
rrollo de elementos que hicieron posible que la educacion fuera amena
y divertida; hoy en dia la computadora es un medio ttil en este sentido,
ya que permite crear ambientes de aprendizaje atractivos, interesan-
tes y agradables, de ensefianza progresiva, donde se enlazan elementos
simples y complejos y se fijan objetivos que se llevan a la practica (Salas,
s.f). En este orden, puede afirmarse que la insercion del uso de las tec-
nologias de la informacion y la comunicacion en las escuelas facilita las
tareas del estudiante y el docente en el proceso ensefianza-aprendizaje.

El pedagogo Jan Comenius conocia las deficiencias del sistema
educativo de su tiempo; por ejemplo, €l observo que la educacion es-
taba dirigida solo a los varones, desorganizada, no partia de lo sencillo
a lo complicado o de lo general a lo particular (Comenius, 1922: 71), y
mucho menos se impartia por objetivos de aprendizaje; era rigurosa,
cruel y, por lo tanto, las escuelas eran temidas por los estudiante (p. 38).

Comenius propuso que la educacion fuera agradable, amena, orga-
nizada, que el proposito del sistema de ensefianza fuese ficil, progresivo
y gradual, que partiera de lo elemental hacia lo complejo. Ademas, que
no estuviera confinada solo a la adolescencia, sino que abarcara toda la
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vida del individuo y que se iniciara a temprana edad (Comenius, 1922:
25). Favorecia las practicas en un entorno de diversion, que deberia ser
la escuela, de manera que el estudiante prefiriera estar en ella antes que
en cualquier otro lugar (p. 84). Ademads, apoyaba la formacion integral
y no sélo la de la mente. Las ideas pedagdgicas de Comenius son vali-
das en este tiempo. Sus métodos de ensefianza sistematicos se siguen
empleando.

Principios pedagégicos de Jan Comenius

Sobre la cantidad de materia: “El maestro debe ensefiar no todo lo que
sabe, sino lo que el estudiante pueda asimilar” (Rodriguez, 2002. s.p).
Resulta dificil esta sugerencia, ya que los grupos, en su mayoria, son
numerosos, y para el profesor es casi imposible tomar en consideracion
lo que cada estudiante asimila a la hora de disenar o planear el material
didéctico de un curso determinado, puesto que cada estudiante posee
diferentes habilidades y destrezas que emplea en sus procesos de apren-
dizaje. Sin embargo, el hacer una seleccion cuidadosa de los temas, asi
como recabar informacion util y estructurarla, ayuda a determinar cuél
informacion es mas pertinente y motivadora. Comenius consideraba
como un distractor el proponer a los estudiantes diversas materias al
mismo tiempo (Comenius, 1922: 77).

Sobre los métodos: “Ensefnar bien es permitir que el estudiante
aprenda de manera réapida, agradable y completa” (Rodriguez, 2002.
s.p). Comenius propone que haya un método para cada materia, que
se siga un orden y un procedimiento, que exista una planeacioén (Co-
menius, 1922: 81). En cada curso se presentan situaciones diferentes,
por lo que es dificil garantizar que el estudiante aprenda de manera
completa; ademas lo que es agradable para algunos puede ser fastidioso
para otros. No obstante, cuando se hace una seleccion cuidadosa del
material, se organiza y se observa lo que implica cada tema, se determi-
na la secuencia del material que se le presenta al estudiante, para que
éste lo interiorice en un tiempo determinado, y si ademas se emplean
diferentes dinamicas, entonces se propicia un ambiente agradable y a la
vez estimulante.

“El buen maestro es aquel que sabe soportar pacientemente la ig-
norancia de sus estudiantes y al mismo tiempo disiparla con eficacia”
(Rodriguez, 2002. s.p). Cuando el profesor actia de una manera res-
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petuosa hacia el estudiante y le otorga la dignidad que merece para
lograr establecer un ambiente de confianza y fomentar el intercambio
de ideas, contribuye a que exista un mutuo respeto y a que se expresen
con conviccion (Comenius, 1922: 74).

“Ensefar no tiene otro sentido que mostrar como difieren las cosas
en sus diferentes propositos, formas y origenes. Por lo tanto, quien di-
ferencia bien, ensefia bien” (Rodriguez, 2002. s.p). Una manera de fa-
cilitar la comprension es que el profesor utilice ejemplos contrastantes
y ademads estimule a sus estudiantes para que hagan diferencia respecto
del previo y el nuevo conocimiento que se les presenta, asi el estudian-
te considera lo que aprende, compara €sos conocimientos y, en conse-
cuencia, logra realizar razonamientos.

Sobre la relacion logica: “Todo lo que no comunica sentido no se
puede comprender ni valorar, y, en consecuencia, tampoco se puede
memorizar”. “Cuando faltan detalles, es casi imposible comprender o
evaluar un asunto, e igualmente imposible de memorizar” (Rodriguez,
2002. s.p).

Cuando la informaciéon que se quiere comunicar al estudiante se
organiza de manera ldgica, él la comprende y la recuerda con mayor
facilidad. Algunas maneras de organizar la informacion pueden ser: por
tema, por causay efecto, por planteamiento del problema y su solucion,
o por el tiempo en que se desarrollan los sucesos cronoldgicos.

Sobre la comprension: “Entender una cosa es en buena medida per-
cibir por qué y como se relaciona en cualquiera de sus partes con algo
mds, y como y hasta qué grado difiere de otras cosas semejantes” (Ro-
driguez, 2002. s.p). Asi, la comprension consiste en relacionar el lengua-
je del hablante con una palabra alternativa del repertorio del oyente.

El objetivo en el aprendizaje y la ensefianza es que el estudiante
interiorice la informacion que se aprende y ensena. El maestro no debe
olvidar que el tema que se analiza le puede parecer sencillo por estar
familiarizado con él, pero ser complejo para el estudiante. Si es asi,
es necesario hacer una simplificacion, asegurarse de utilizar un léxico
comun a los estudiantes y, si los términos son conocidos para algunos y
confusos para otros, construirlos de diferentes maneras. Al escuchar o
leer un contenido, los estudiantes reconstruyen las palabras, los pensa-
mientos y sus sentimientos.
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Propuesta

Algunas de las interrogantes previas al planteamiento del sistema tutor

inteligente que ayuden a identificar la relacion tutorial persona-per-

sona.

1. ¢Existe alguna valoracion del aprendizaje?; es decir, (Se identifica
el grado de aprendizaje de una persona?

2. ¢(Cuales son las caracteristicas de la funcion tutorial?

3. ¢Cuales son los intereses especificos y particulares de los actores?

Acerca de la primera interrogacion se sefiala que existen incontables
documentos de investigaciones (James, Mclnnis, y Devlin, 2002) que
exponen cémo evaluar el grado de aprendizaje de una persona; sin
embargo, la complejidad que encierra el fendmeno permite afirmar que
no existen métodos que lo ponderen. Por ejemplo, el hecho de tratar de
que una persona aprenda el niimero dos presupone el conocimiento y la
existencia del uno y, en modo alguno, conocer que de manera natural
viene un dos. Entonces, es evidente que multiples factores contribuyen
en el aprendizaje, y es deseable considerarlos al momento de valorar el
aprendizaje y, en algiin modo, la tutoria.
Con 4nimo de mantener lo més simple posible la tutoria, se presen-
tan las siguientes caracteristicas:
1. Aprender algo especifico.
2. Establecer un objetivo especifico.
3. Establecer un ambiente homogéneo entre los actores y alrededor
de ellos.

Problema

El problema que motiva este capitulo es la falta de profesores-tutores
para atender las demandas de tutoria que se generan en el centro uni-
versitario X, ya que no cuenta con un niamero suficiente de profesores o
algunos de los que son asignados, por alguna razén que es desconocida,
no llevan a cabo la accion tutorial.
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Objetivo de investigacion

Senalar las ventajas que ofrecen las tecnologias de la informacion
empleadas en el quehacer tutorial.

Supuesto

Mediante la exploracion de los datos otorgados por el area de tutorias,
se observa el desempeno de los profesores-tutores en su quehacer tuto-
rial y la problemaética del centro universitario concerniente a la designa-
cion de profesores que cumplan con el programa tutorial. También se
infiere la situacion actual que experimentan los estudiantes que cuen-
tan con un tutor y de aquellos que no lo tienen, a fin de determinar la
factibilidad del disefio y la construccion de sistemas informaticos que
coadyuven al quehacer tutorial y, a la vez, impacten de manera positiva
en el desarrollo académico y social de estudiantes y profesores.

Pregunta

¢Como utilizar las tecnologias de la informacion en la practica tutorial?

Descripcion del sistema

El sistema incluye una interfaz para desarrollar el examen diagnoéstico
para una materia especifica; incluye preguntas para determinar el estilo
de aprendizaje. El sistema debe, a través de la interaccion y basado en
la construccion de las respuestas del estudiante, ajustar su base de cono-
cimiento y evaluar la pertinencia de cada respuesta. Por cada falla del
estudiante, el sistema otorga una retroalimentacion que es producto de
su inferencia; al finalizar el diagnodstico, genera un informe que incluye
temas que debe estudiar, sus contenidos y la manera de abordarlos. El
informe generado por el sistema se envia al estudiante, el tutor y el
asesor. Una vez dominado el tema que el sistema sugiere, mediante
inferencia, se vuelve a aplicar un examen; si lo aprueba, el estudiante ya
no se deriva a asesoria y continda con el curso normal de la materia. La
figura 3 muestra la secuencia del sistema.
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Figura 3
Secuencia del sistema
fodelo del fodelo del fodelo del
tutor — Daminio i+ Estudiante
Interfaz de

Diagndstico / suario

Determinar
Carencias y -

Preferencias de
Aprandizaje

.

FRetroalimentar [

Tutor-profesor

Recopilacion y analisis de datos
Tipo de investigacion

Este capitulo esta acorde con el método exploratorio (Hernandez, Fer-
nandez y Baptista, 2006), ya que se hace una revision de la actividad
tutorial y se identifica el conflicto de asignar profesores tutores a la
mayor cantidad de estudiantes sin que se tengan los suficientes recursos
humanos para cubrir la necesidad. Finalmente, se propone la utiliza-
cion de sistemas informéticos como ayuda al quehacer tutorial.
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Fuente de datos

Los datos del total de estudiantes en el ciclo escolar 2009A se obtuvie-
ron de la coordinacion de control escolar del centro universitario X.

El total de profesores asignados como tutores en el mismo ciclo
escolar es proporcionado por el area de tutorias.

De los datos proporcionados por la coordinacion de control escolar
y el area de tutorias se obtiene el total de profesores que fueron asigna-
dos como tutores en el ciclo escolar 2009A del centro universitario X.

La tabla 1 muestra el total de estudiantes por licenciatura que inte-
gré la matricula estudiantil en el 2009A, asi como los de primer ingreso
y el total de profesores asignados como tutores.

Tabla 1
Matricula estudiantil ciclo 2009A

Licenciatura

S
g8 ¢
s % T 5§ §%. 5§
TS S5S3 58 58 55§ 58
29 83 8 8 {8 88
GE S8 €8 €5 €58 &3
Administracién 46 403 12 3 1 0
Agro negocios 45 169 8 1 0 0
Contaduria 46 406 6 0 0 3
Derecho 48 465 9 2 1 0
Educacion 46 455 8 2 3 2
Informatica 0 188 8 3 0 0
Electrénica y Computacion 45 127 7 3 2 0
Mecatrdnica 43 70 7 4 2 0
Sistema de Informacion 35 124 5 3 0 0
Turismo 46 366 10 1 1 2
Nivelacién de Enfermeria 117 136 0 0 0 0
Totales 517 2909 80 22 10 7

De los ochenta profesores que fueron asignados como tutores, 22 de
ellos no entregaron evidencia de haber efectuado la tutoria, lo que sig-
nifica que el 72.5% de ellos cumpli6 con el programa de tutorias, pero
de los 58 profesores tutores, 10 no entregaron completas las evidencias
y siete no tuvieron tutorados, por lo que el porcentaje de profesores
tutores que cumplieron con el programa de tutorias se reduce a 51.25%.
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La grafica 1 muestra el nimero de profesores asignados como tuto-
res y el total de profesores que fungieron como tales.

Gridfica 1
Profesores tutores asignados y profesores tutores reales

m Profesores asignados como
tutores

| Profesores que fungieron
como tutores

La grafica 2 muestra el porcentaje de profesores, por licenciatu-
ra, que realizaron la tutoria y que entregaron alguna evidencia de ello,
pero que no cumplieron con el programa de tutorias, asi como los que
cumplieron con el programa en su totalidad.

Gridfica 2
Porcentaje de profesores que fungieron como tutores
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Si se comparan las graficas, existe una considerable reduccion en el
porcentaje de tutores que pudieron cumplir con el programa con res-
pecto a aquellos que no lo hicieron; por ejemplo, se cita la licenciatura
en Contaduria, que se reduce del 100% al 50%; Educacion, del 75% al
12.50%:; Electronica y Computacion, del 57.15% al 28.27%, y Turismo,
del 90% al 60%, por citar solo algunas.

En los datos otorgados por el area de tutorias, no se indica quiénes
fueron asignados a llevar tutoria de ingreso; sin embargo, dos profeso-
res fungieron como tutores de trayectoria, uno de la licenciatura en De-
recho y otro de la licenciatura en Turismo, y uno como tutor de egreso
en la licenciatura en Turismo.

La tutoria de primer ingreso exige que a todo estudiante se le otor-
gue tutor en el primer semestre, pero entonces, de los 41 tutores (me-
nos los tres de egreso y trayectoria), 38 debieron haber atendido a los
517 estudiantes de nuevo ingreso, como se muestran en la grafica 4, por
lo que cada tutor debi6 de haber tenido 12.6 estudiantes. Sin embargo,
como no fueron asignados de manera equilibrada, la grafica 4 muestra
el total de estudiantes que debieron ser atendidos por cada tutor, segin
la licenciatura.

Gridfica 3
Estudiantes de primer ingreso
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Gridfica 4
Estudiantes de nuevo ingreso asignados por tutor
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Si dentro del programa de tutorias se asigna en promedio quince
estudiantes por tutor, en las licenciaturas en Sistemas de Informacion,
Mecatronica y Educacion la cantidad estd por encima del promedio.
Ademas, en la licenciatura en Nivelacién a Enfermeria hubo 117 es-
tudiantes de nuevo ingreso, como muestra la grafica 3, sin algin tutor
asignado, como muestra la gréfica 1.

Consideraciones finales

La funcién tutorial es uno de los aspectos educativos mas importantes
de los realizados por los profesores; la tutoria favorece la individuali-
zacion y la integracion de los aprendizajes, asi como la atencion a la
persona en su totalidad (Lomeli, 2006). En el centro universitario X
de la Universidad de Guadalajara, una de las principales funciones del
tutor es acompanar al estudiante durante el curso de la licenciatura;
se otorga ayuda y guia al estudiante con la finalidad de mejorar sus
habilidades y potenciar su desempefo, permanencia, aprovechamiento,
eficiencia terminal, asi como su formacion integral, para la mejor cul-
minacion de sus estudios en medio de un ambiente caracterizado por la
empatiay la confianza. Esta accion esta acorde con el modelo educativo
del centro universitario, donde el proceso de aprendizaje se centra en el
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estudiante, pues se le considera un individuo que construye sus apren-
dizajes con la guia del profesor (Lomeli, 2006).

Cada semestre, un grupo de profesores se asigna para desempenar
la funcidn tutorial; sin embargo, se enfrentan a situaciones que no favo-
recen la culminacion exitosa del proyecto, como muestran las graficas
1y 2. Aunque existe el esfuerzo en el centro universitario X para llevar
a cabo la tutoria, no se puede cumplir de manera cabal. De ahi la im-
periosa necesidad de hacer uso de las tecnologias de informacion para
coadyuvar al quehacer del tutor; aunque en Zuma y Leage (2009) se
enfatiza la problemética de modelar la mente humana —lo que provoca
que los STI no posean la inteligencia deseada—, si ofrecen una alterna-
tiva en esta labor.

A partir de los trabajos citados de tutoria que informan éxito en los
objetivos de ayudar a aprender a sus estudiantes determinados temas,
se considera que este sistema facilitard a los estudiantes la apropiacion
de conocimientos que por alguna situacion estan ausentes y el recordar
o comprender temas ya revisados.
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La evaluacion como estrategia didactica:
una experiencia de retroalimentacion
docente en matematicas de bachillerato

Rosa Maria Barajas Villa’
Maria del Carmen Gilio Medina®

Resumen

Por tradicion, la evaluacion en los ambitos escolares corresponde al
aprendizaje que logran los estudiantes. Ellos son objeto y sujetos de la
evaluacién del aprendizaje. De la misma manera, la evaluacion se ha
centrado en los resultados al final de un ciclo escolar. En esta indaga-
cion, la evaluacion se llevo a cabo como proceso, no como producto, y
estuvo a cargo de los participantes implicados: los alumnos y la profe-
sora. Los resultados muestran que los estudiantes tienen sentimientos
de rechazo hacia herramientas evaluativas como el examen, pero, para-
do6jicamente, lo consideran como un instrumento necesario y util para
evidenciar su aprendizaje. Desde el método de investigacion-accion
y de la concepcion de evaluacion para la mejora, se implementd una
propuesta que tomo en cuenta la opinion de los estudiantes, e incluyo
la negociacion en cuanto a la valoracion numérica del examen escrito,
lo que caus6 desconcierto e indecision; ademas, hizo evidente que los
estudiantes de bachillerato estian habituados a ser evaluados y califi-
cados por otros. Por ello una de las conclusiones de este trabajo es la
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necesidad de involucrar de manera constante y sistemética a los estu-
diantes en practicas responsables de evaluacion del aprendizaje, que
incidan de manera directa en una parte de sus calificaciones o notas.
Se encontr6 que la comunicacion clara y la negociacion respecto de la
evaluacion entre docente y estudiantes disminuyd en algunos casos la
ansiedad frente al examen escrito. La vision propuesta pone de relieve
la responsabilidad de los docentes al evaluar, asi como los aspectos
éticos en un ejercicio de retroalimentacion constante en beneficio del
aprendizaje de los estudiantes y de su autoestima.
Palabras clave: evaluacion, examen, practica docente.

Summary

The evaluation process within schools has traditionally focused on the
learning achieved by students. In general terms, they are the unique
objects and subjects of evaluation: therefore, this one has been aimed
at the results obtained at the end of a school period. In this research
an evaluation was performed as a whole process rather than only as a
product in charge of those directly involved namely: the students and
the teacher. The results reflect that students maintain feelings of rejec-
tion towards evaluation tools such as exams, but on the other hand they
understand and consequently consider these to be a necessary and a
useful device to make their learning overt. In this particular case an eva-
luation proposal was implemented using the action-based investigation
approach and the concept of evaluation for improvement considering
students’ opinions which implies that there is an agreement regarding
the scoring of written exams. Such proposal provoked discomfort and
indecision among the students and it is evident high school students’
tendency is to be evaluated and graded by other person. In accordance
to this, one of the important conclusions of this research is the realiza-
tion that there is a need to involve students in responsible evaluation
practices which directly influence on their grades or scores. In some
cases, clear communication and negotiation dealing with evaluation
between teachers and students decreased anxiety levels regarding writ-
ten exams. The viewpoint proposed here points out the teacher’s res-
ponsibility in the assessment process as well as ethical issues by means
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of constant feedback in order to benefit student’s learning and increase
their self-esteem.
Keywords: evaluation, exam, teaching practice.

El marco conceptual del presente estudio

En el campo de la evaluacion educativa, desde el cual se ubica la eva-
luacion del aprendizaje, son varios los autores que aportan trabajos
que han derivado en modelos conceptuales posteriores. Uno de ellos,
que dejé impronta en la literatura, fue Tyler (1972), quien es el creador
del modelo de evaluacion por objetivos. Para este autor, la evaluacion
consiste en una constante comparacion de los resultados de aprendi-
zaje con los objetivos determinados con anterioridad; él considera que
la evaluacion del aprendizaje de los alumnos debe hacerse extensiva
al proceso educativo y al curriculum. Sin embargo, los seguidores del
modelo no tomaron en cuenta esto Gltimo y limitaron la evaluacion a la
comparacion de resultados con objetivos preestablecidos.

Conviene mencionar enseguida a Scriven (citado en Stufflebeam y
Shinkfield, 1995), para quien la evaluacion supone una constatacion o
estimacion del valor de la ensenanza, considerada no solo en sus resul-
tados, sino también en su proceso; asi, el autor establece una diferencia
entre evaluacion formativa y sumativa. La primera se centra en el estu-
dio del proceso, mientras que la segunda en sus resultados. En la eva-
luacién de resultados, Scriven considera que deben tomarse en cuenta
los objetivos propuestos al inicio; también establece que los criterios
para realizar juicios de valoracion deben extraerse del estudio de nece-
sidades de quienes serdn evaluados. Los resultados serdn positivos en la
medida en que respondan a dichas necesidades. Esto ultimo constituye
un aporte relevante, ya que al evaluar los procesos el autor propone
tomar en cuenta el contexto en que se desarrolla la ensefianza.

Otro autor que interesa mencionar es McDonald (citado en Rosa-
les, 1990). El considera que la evaluacion debe ser holistica; es decir,
corresponde a ella incluir los componentes: proceso, resultados y con-
texto, con lo que la ensefianza adquiere caracteristicas distintas para
cada situacion. Por lo anterior, es necesario contar con una perspectiva
ecologica y contextual. Para este autor, la evaluacion incide de manera
prioritaria en la bisqueda de informacién para la toma de decisiones,
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y debe ser lo suficientemente flexible y abierta como para encontrar
resultados no previstos de manera explicita.

Para Stufflebeam y Shinkfield (1995), la evaluacion es el valor y el
mérito de las metas, la planificacion, la realizacion y el impacto de un
objeto determinado, que tiene como fin ser una guia —igual que para
McDonald— para la toma de decisiones; ademds, también sirve (es
util, facilita, respalda, etcétera) para solucionar los problemas de res-
ponsabilidad y promover la comprension de los fendmenos implicados.
La evaluacion debe considerar una identificacion de necesidades que
permita la elaboracion de un programa que se centre en el proceso, y
no solo en los resultados. Los autores consideran importante a la vez
realizar la metaevaluacion: en esta concepcion se ve a la evaluacion de la
evaluaciéon como una necesidad, y no como un asunto menor.

Stake (2006) es otro investigador que evoluciond sus planteamien-
tos sobre la evaluacion. Establece que la evaluacion tiene que efectuarse
con un método pluralista, flexible, interactivo, holistico y orientado al ser-
vicio. Por ello es necesario que los evaluadores tomen en consideracion
tanto los resultados, los antecedentes y los procesos, como las normas
y los juicios. Desde esta Optica, un aspecto que hay que subrayar de la
propuesta es que la evaluacion tiene que estar al servicio de profesores,
administradores, creadores de curriculum y estudiantes. Stake distingue
entre evaluacion basada en estdndares y evaluacion comprensiva. Esta
ultima es mas interpretativa en tanto reconoce la experiencia subjetiva y
la participacion de los implicados en los procesos evaluativos.

Para House (1994), la evaluacion se conceptualiza a través de metd-
foras, las cuales sirven para comprender de forma intuitiva los concep-
tos abstractos; al vincularlos con realidades mas proximas y concretas se
facilita su asimilacion. El autor plantea que existe la posibilidad de con-
ceptualizar programas de intervencion social de acuerdo con metéaforas
y modelos, asi como entre estos y las teorias. De este modo, las primeras
constituirdn un paso al conocimiento de la evaluacion.

Los autores antes citados enfatizan la necesidad de la evaluacion
como elemento central del conocimiento de los procesos y no solo de
los resultados; este punto en comtn sera el objeto de estudio del pre-
sente capitulo, y en esta postura tedrica se centra el presente trabajo de
investigacion.
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Otras experiencias sobre evaluacion

Se encontraron investigaciones que dan cuenta de distintas experien-
cias que se basan en la evaluacion como medio de conocimiento de los
procesos implicados. Por ejemplo, Sefiorino y Vilanova (2005) llevaron
a cabo una préactica de evaluacion parcial no tradicional en asignatu-
ras pertenecientes al drea de formacion docente de los profesorados
de Ciencias Sociales y Exactas de la Universidad Nacional del Mar del
Plata (UNMDP).

En esta practica pidieron a los alumnos elaborar una prueba y de-
signaron tres indicaciones: 1) formular tres preguntas con su corres-
pondiente respuesta, 2) la asignacién de un puntaje para cada pregunta
propuesta y 3) la calificacion de la prueba estableciendo los criterios
que tuvieron en cuenta para llegar a ese valor numérico. En este estu-
dio los resultados muestran que el ejercicio permitio reflexionar sobre
la futura accion docente y que la mayoria de las pruebas elaboradas se
acercaron a practicas evaluativas encuadradas en concepciones cognos-
citivas de aprendizaje que enfatizan la resolucion de problemas.

Omar (2004) llevé a cabo un estudio donde compard la autopercep-
cion de los alumnos en cuanto a su rendimiento académico respecto de
los juicios valorativos de sus profesores. En este estudio participaron
estudiantes de escuelas secundarias publicas y privadas. A partir de un
analisis multidimensional, los resultados mostraron que los estudiantes
con buen rendimiento se perciben como competentes y motivados para
aprender, lo que refleja un autoconcepto académico positivo en sinto-
nia con los criterios valorativos de sus docentes; en cambio, los estu-
diantes con rendimientos deficientes mostraron mayores discrepancias
con los juicios emitidos por sus docentes.

Asimismo Murphy, MacLaren y Flynn (2009) llevaron a cabo un
estudio a partir del modelo de dominios de Fink (2008) en la elabora-
cion del portafolio de ensenanza. El planteamiento que esta presente
consiste en determinar naturaleza, cantidad y calidad de la ensefianza a
partir de la evaluacion acumulativa de calidad.

Aguilar y Viniegro (2007) establecieron la necesidad de cuestionar
el marco de referencia del que parten los docentes para ejercer su prac-
tica; ademads, ubican la importancia de la autonomia relativa que tienen
los profesores para ejercer la reflexion autocritica de su quehacer. El
proceso de conocimiento implica la construccion y reconstruccion de
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una forma de mirar el mundo a partir de una continua vigilancia episte-
mologica que dé consistencia y solidez al actuar del docente.

Las investigaciones mencionadas centran la mirada en el conoci-
miento de las précticas docentes a partir de diferentes metodologias de
abordaje, y muestran el interés por conocer las précticas educativas como
una linea de indagacion a la cual este trabajo ofrece aportaciones.

Conceptos clave

En el campo conceptual contemporaneo existen dos posturas evaluati-
vas del aprendizaje: la dimension técnica evaluativa, donde se priorizan
los instrumentos, mecanismos y formas de lo que mas bien es acredita-
cion, y la dimension critica, donde la evaluacion se debe cuestionar por
su naturaleza, causas, concepciones € intereses; a la par, considera la
ideologia que le subyace, funciones y fines a los que sirve pero, sobre
todo, indaga en sus consecuencias (Alvarez, 2005:17).

Dentro de esta dimension evaluativa critica se encuentran plantea-
mientos como el de Alvarez (2005), Gimeno y Pérez (1994) y Santos
(1998), quienes cuestionan los esquemas técnicos, proponen nNuevos
usos y sentidos que resignifican la evaluacion educativa, la orientan a la
comprension y al aprendizaje, mas no al examen.

Resignificar la evaluacion educativa, y dentro de ella la evaluacion
del aprendizaje, implica considerarla no como una técnica aislada, sino
como parte central del proceso didactico, definido como teoria de las
précticas de ensenanza. En dicha teoria, la actitud de la evaluacién in-
vierte el interés de aprobar por el de conocer para aprender (Litwin,
2001). Desde esta perspectiva, la evaluacion es el tema periférico ne-
cesario para informar respecto del aprendizaje de los estudiantes, pero
central para que “el docente recapacite respecto de su propuesta de
ensefianza” (Litwin, 2001: 13). La verdadera evaluacion es la que per-
mite que la comprension del acto educativo cumpla con el proposito del
aprendizaje tanto para los alumnos como para el docente.

La evaluacion del aprendizaje, no es solo la derivacion de juicios
sobre los estudiantes y su desempeiio: si bien la calificacion se deriva
de la evaluacion, ella es imprescindible para la mejora (Salinas, 2002).
Desde la perspectiva didactica, evaluacion implica juzgar, analizar y
comprender, tanto el aprendizaje como la ensenanza; a la par, atribuye
valor tanto a los actos y précticas de los docentes como a los sucesos que
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dan cuenta de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Ello lleva
a suponer la importancia de volver objeto de investigacion educativa las
relaciones que implican el ensefnar y el aprender, sobre todo de parte de
los responsables de generar el acto educativo: los profesores.

Puede considerarse la practica docente como posibilidad de apren-
dizaje, cuando se hace uso de la categoria prdctica reflexiva (Perrenoud,
2007: 30), que significa tomar la propia accion como objeto de reflexion,
sin considerarla solo evocacion de lo que se hace, sino abstraccion para
generar hipotesis, comprender, aprender e integrar, con el uso de teo-
rias: reglas, andlisis y sintesis.

En este sentido, las practicas curriculares, entendidas como practi-
cas didacticas, constituyen el medio idoneo para que los docentes con-
feccionen y comprueben las teorias elaboradas por los investigadores
educativos, pero, sobre todo, alienten sus propias conjeturas sobre la
ensefanza y el aprendizaje. Es asi como las practicas docentes adquie-
ren la categoria de hipodtesis de trabajo, y detonan la necesidad de ini-
ciar indagaciones que lleven a recoger datos empiricos con el objeto de
promover la sistematizacion, el andlisis y la comprension de lo que se
hace a diario en el salon de clases para promover el aprendizaje.

Es de interés mostrar a continuacion una experiencia que parte y se
ubica en el contexto descrito.

La importancia de indagar sobre las practicas evaluativas

En general, los estudiantes entienden el término evaluacion como el
juicio final que les otorga una calificacion en determinada asignatura y
que valida su promocion en el sistema escolar, o los condena al fracaso
y los excluye de dicho sistema.

Por otro lado, se relaciona el bajo desempeno en el examen escrito
con un alto nivel de nerviosismo o ansiedad. La literatura registra multi-
ples factores que inciden en el fracaso frente al examen, tales como: las
habilidades de estudio del alumno (Yunker, citado en Valero, 1999), ha-
bilidades adquiridas en el entorno familiar para enfrentar la situacion,
las primeras reacciones de los padres a las notas escolares (Wigfield y
Eccles, citado en Valero, 1999) asi como la autopercepcion y motivacion
(Jones y Petruzzi, citado en Valero, 1999).

Sin embargo, la esencia de la evaluacidn, y no del examen, es que
a través de ella se obtiene un conocimiento (Alvarez, 2005) que no se
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circunscribe al campo disciplinar especifico, sino que también aporta
informacion sobre habilidades, destrezas y actitudes de los estudiantes.

La evaluacion, ademas de retroalimentar la practica docente frente
a grupo, ofrece un bosquejo del potencial del joven. Por otro lado, el
involucrar al estudiante en el proceso evaluativo contribuye a la toma
de responsabilidad del estudiante respecto de su propio aprendizaje y la
manera en que lo busca y lo construye (Alvarez, 2005).

La evaluacion también es un asunto ético, no solo académico o téc-
nica, y confundir examen con evaluacion es una reduccion peligrosa.
Hay una responsabilidad ética del docente para con el sujeto evaluado.
Por ello, depositar las expectativas de un curso en un solo instrumento
de evaluacioén, el examen escrito, resulta no solo insuficiente, sino tam-
bién injusto (Alvarez, 2005). El nerviosismo durante el examen impide
un buen desempeiio incluso en el caso de estudiantes que en clase ma-
nifiestan sus conocimientos y habilidades de manera natural y brillante.
Existen también los jovenes que tienen un autoconcepto desfavorable
frente a determinada asignatura y que navegan con bandera de fracasa-
dos desde el principio del curso, e instalados en la comodidad del mini-
mo esfuerzo cumplen con la profecia de su propia reprobacion.

El presente trabajo se contextualiza dentro de la asignatura de ma-
temdticas en bachillerato, materia que registra un alto indice de repro-
bacion y goza de poca popularidad entre los jovenes, quienes la catalo-
gan como una materia dificil. Algunos de estos resultados desfavora-
bles se deben en parte a un conjunto de circunstancias que rodean el
examen escrito y que permanecen hasta cierto punto encerradas en esa
“caja negra” de lo que ocurre en el aula.

Sin duda, es dificil hablar de manera franca sobre los fallos en que
incurre el docente en su tarea de formador: “¢{COomo confesar que uno
no es totalmente serio, honesto, coherente, licido, riguroso, desintere-
sado y profesional?” (Perrenoud, 2007: 171).

Conocer las percepciones, las opiniones, las expectativas y los senti-
mientos de los estudiantes en diferentes momentos y situaciones dentro
del entorno escolar, y en especial dentro del tema de la evaluacion, es
un asunto de interés dentro de la comunidad académica, pues se reco-
noce que en su conjunto estos aspectos tienen un impacto en los apren-
dizajes (Wittrock, 1986).

¢Coémo vencer la inercia del fracaso frente al examen escrito? {Por
qué es importante la opinion del estudiante en torno a este asunto?
(De qué manera involucrar al estudiante en su proceso de evaluacion
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contribuye a cambiar su actitud ante una asignatura considerada “difi-
cil”? {Coémo se contribuye a la adquisicion de un aprendizaje efectivo y
duradero por parte de los estudiantes con acciones desde la evaluacion?
¢Qué modificaciones en la practica evaluativa favorecen la toma de res-
ponsabilidad de los estudiantes frente a su propio aprendizaje?

Resignificando el examen dentro de la practica evaluativa

El propdsito general de este trabajo de investigacion fue transformar la
practica docente a partir de conceptualizar la evaluacion del aprendi-
zaje, y llevar a cabo una praxis evaluativa basada en la negociacion con
los estudiantes y la participacion de ellos. Asi, se resignificd el examen
y se convirtié en una variable mas de retroalimentacion, tanto para el
docente como para el estudiante.

Otro objetivo, simultaneo con el anterior, fue registrar y analizar
la opinion del joven bachiller en lo que respecta a la evaluacion de su
desempeno escolar, y en particular sus percepciones y actitudes frente
al examen escrito.

En este trabajo se sistematizaron y recuperaron experiencias en el
aula, por lo cual se inscribe dentro del enfoque de investigacion-accion.
Se indaga en el contexto con la finalidad de comprender los fendme-
nos en el ambito educativo y modificar las acciones del docente con
conocimiento de causa para mejorar su labor (McKernan, 1999). La
investigacion-accion es un estudio cientifico autorreflexivo, autocritico,
y al mismo tiempo una “ideologia que nos ensefia que los profesionales
en ejercicio pueden ser tanto productores como consumidores de inves-
tigacion del curriculum” (McKernan, 1999: 142).

El citado enfoque profundiza en la comprension de las situaciones
probleméticas o contingentes, o aquellas que requieren una respuesta
practica y exploratoria.

La investigacion-accion interpreta “lo que ocurre” desde el punto
de vista de quienes acttian e interactian en la situacion problema por
ejemplo, profesores y alumnos.

Los hechos se interpretan como acciones y transacciones humanas,
en vez de como procesos naturales sujetos a las leyes de la ciencia na-
tural. Las acciones y transacciones se interpretan en relacion con las
condiciones que ellas postulan, por ejemplo como expresiones de:
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a) la comprension que el sujeto tiene de su situacion y las creencias
que alberga sobre ella;

b) las intenciones y los objetivos del sujeto;

c) sus elecciones y decisiones;

d) el reconocimiento de determinados valores, normas y principios,
para diagnosticar el establecimiento de los objetivos y la seleccion
de cursos de accidn.

“Lo que ocurre” se hace inteligible al relacionarlo con los significados
subjetivos que los participantes les adscriben. He ahi por qué las entre-
vistas y la observacion participante son importantes herramientas de
investigacion en un contexto de investigacion-accion (Elliot, 1997: 25).

Desde esta perspectiva, la finalidad es aportar informacion que
guie la toma de decisiones para mejorar la practica (Sandin, 2003). La
investigacion-accion mueve hacia una reflexion organizada de las prac-
ticas en torno a un curriculum. El proceso de la investigacidon-accion se
expone en el cuadro 1.

Profundizar en la comprension de los fendmenos que viven los do-
centes, e indagar acerca de las interacciones sociales en el marco de su
labor, conduce no solo al planteamiento de interrogantes nuevas mas
acotadas, sino también a la transformacion de las précticas en beneficio
de los estudiantes.

McKernan (1999) afirma que la investigacion-accion descansa so-
bre tres argumentos fundamentales:

* los participantes que experimentan el problema son quienes mejor
lo conocen;

* la conducta estd influida por el entorno natural en que se produce;

* los métodos cualitativos son los mas apropiados para investigar los
entornos naturales.

Esta triada se resume en una forma de observacion critico-participativa

del docente en ejercicio. Por lo tanto, en este trabajo se utilizaron téc-
nicas cualitativas tales como: diario de clase, cuestionario y entrevista.

Caracteristicas del grupo de estudio

El estudio se realiz6 con un grupo de 26 estudiantes de cuarto semes-
tre de bachillerato dentro de una escuela preparatoria incorporada a la
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Cuadro 1
Proceso de la investigacion-accion

/ La comprension del

Curriculum como problema alimenta las
propuesta nuevas propuestas al
curriculum

|

Identificacion de
area-problema

Indagacion sistematica de las
variables implicadas para
mejorar la comprension del
fenomeno

)

Especificacion y
ejecucion de un plan
de accion

Evaluacion  de En cualquier caso hay una

la accion N Se suspende la accion mejor  comprension  del
tomada:  ;Fue ° | tomada y se reflexiona fenémeno y se pueden
omas ) >

efectiva? »| sobre el porqué plantear nuevas

interrogantes

Se continta con la accion

Universidad Autonoma de Querétaro en la asignatura de Matematicas
1v, correspondiente a Geometria Analitica. El grupo estuvo compuesto
por dieciocho estudiantes mujeres y ocho estudiantes hombres de entre
quince y diecisiete anos de edad, hijos de profesionales y comerciantes
de la ciudad de Querétaro.
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Instrumentos utilizados y tratamiento de la informacion

Se recuper6 informacion de manera sistematica a partir del diario de
clase, videograbacion en el aula, cuestionario y grabacion en audio de
entrevistas a los estudiantes. En el diario de clase se registraron las acti-
vidades cotidianas dentro de la clase de Geometria Analitica, asi como
las caracteristicas del grupo de estudio y las particularidades de los indi-
viduos. Este registro permitié un acercamiento a actitudes, conductas y
desempenos de los jovenes respecto de la asignatura de matematicas y
el tema de la evaluacion.

Al inicio del curso se realizo una grabacion en video del grupo en si-
tuacion de examen. Se colocd con anticipacion la cdmara de video sobre
un tripode en un punto fijo al frente del aula. La intencion de esta gra-
bacion fue observar con detenimiento los comportamientos y las actitu-
des, tanto de los estudiantes como de la profesora, en el momento de la
aplicacion de un examen escrito. Por otro lado, el cuestionario aplicado
residio en un conjunto de doce reactivos, seis de opcion multiple y seis
de respuesta abierta, cuyo proposito fue recuperar informacion refe-
rente a las percepciones y actitudes de los estudiantes respecto del tema
de la evaluacion y del examen.

El cuestionario proporciond una vision general de las percepciones
de los alumnos con respecto al examen; al mismo tiempo, este primer
acercamiento abrié un canal de comunicacion caracterizado en la ma-
yoria de los casos por la franqueza de los jévenes que encontraron en el
tema del examen la oportunidad de expresar inconformidades o frustra-
ciones. El cuestionario que se aplico se inscribe en el tipo de “encuesta
de confirmacion”, cuyo objetivo es determinar la medida en la que los
participantes comparten creencias similares y ejecutan conductas com-
parables (Goetzy Le Compte, 1998).

Sobre la base de los resultados de este instrumento se disefid el
guion de entrevista. La entrevista se llevo a cabo con ocho estudiantes
del grupo, con la finalidad de profundizar sobre los significados del exa-
men en dos diferentes contextos: a) la familia y b) los pares. La infor-
macion se grabd en mini casetes de audio. Se hizo una transcripcion de
las entrevistas para luego concentrar la informacion en cuadros, con el
propdsito de recuperar coincidencias y particularidades.
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Resultados

De los resultados obtenidos, un momento revelador durante el estudio
fue la grabacion en video de los estudiantes y la profesora de mate-
maticas al momento de la aplicacion del primer examen escrito del
semestre. Este episodio permitié observar la actitud solemne de todos
los implicados frente a esta circunstancia, con lo que se corrobor6 la
interiorizacion del ritual del examen (Salinas, 2002: 14). El video mues-
tra la entrada silenciosa al aula, tanto de los estudiantes como de la
profesora, los signos de nerviosismo entre los jovenes: algunos con pie
tembloroso, otros mordiendo el lapiz.

La ansiedad frente al examen escrito fue una sensacion que la ma-
yoria de los estudiantes afirmé haber experimentado a lo largo de su
vida escolar (25 de 26). Cinco de ellos expresaron que el nerviosismo les
bloqued a tal grado que les puso la mente “en blanco”.

Después de contrastar y complementar estas respuestas con los co-
mentarios registrados durante la entrevista, se concluye que el nervio-
sismo referido se atribuye, por un lado, a las expectativas familiares,
y, por otro, al significado que se le da al examen en el contexto de la
cultura escolar.

Esta experiencia muestra efectivamente una “cultura sobre la eva-
luacion” profundamente arraigada en los jovenes estudiantes y en la
profesora, de la cual los actores se han apropiado gradualmente. La
evaluacion se considera un “mecanismo ritualizado” que implica un
conjunto de creencias asumidas, tanto por el profesor como por los es-
tudiantes; una de tales creencias, como se aprecia en esta experiencia,
es que los exdmenes deben ser dificiles (Salinas, 2002). El examen en
tanto préctica educativa y, por ende, practica social, es una actividad
que conlleva significados para los diferentes actores involucrados y que
“cobra sentido en el marco de una configuracion socio-cultural deter-
minada” (Vain, 2003: 49).

Por esto, orientar a los estudiantes en una vision diferente de la
evaluacion no fue sencillo. Al tiempo que se recuperaron sus opiniones
en torno al tema de la evaluacion por medio del cuestionario y las entre-
vistas, se implemento una alternativa de evaluacion que involucro6 a los
jovenes en la negociacion de sus notas o calificaciones. Esta alternativa
implico que ellos expusieran sus adquisiciones frente a grupo y aporta-
ran asi elementos de auto y coevaluacion.
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Hallazgos relevantes a partir del cuestionario y la entrevista

A continuacion se presenta un resumen de las respuestas de los jovenes
en el tema del examen escrito:

Sentimientos de los estudiantes al enfrentarse a un examen de ma-
tematicas:

* Nervioso pero confiado en poder resolverlo 46%

* Nervioso y sensacion de no poder resolverlo 30%

* Nervioso y bloqueado(a) 20%

* Seguridad para resolverlo 4%
Cuadro 1

Opinioén de los alumnos respecto del examen
En opinion de los estudiantes,
(el examen escrito contribuye al aprendizaje?, é{por qué?

No: 23% Si: 77%
Podemos aprender sin examen  Para mejorar

El aprendizaje es en clase Comprender mejor
Aprender de errores
Es repaso o refuerza lo aprendido en clase
Exige esfuerzo
Aprendes a resolver problemas

Da seguridad y confianza al hacer las cosas por ti
mismo

Obliga a estudiar

Las respuestas de los estudiantes muestran lo paraddjico de las
creencias respecto del examen: por un lado, su reconocimiento como
una experiencia desagradable, y, por otro, la afirmacion de que es un
instrumento util.

Involucrar a los estudiantes como participantes con voz y voto den-
tro del sistema de evaluacion, y no solo como sujetos a evaluar, fue una
practica provechosa que puso de manifiesto en ellos una actitud auto-
critica sobre su desempeno académico. La propuesta de evaluacion que
surgié durante el curso con participacion de los jovenes se resume en
el cuadro 2:
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Cuadro 2
Propuesta de evaluacion negociada

Evaluacion Valor del examen Otras evidencias: tareas Participaciones en clase
parcial para hacer en casay

trabajo en clase
1 50% 50% 0 a 2 puntos

adicionales a cada
alumno por votacion

grupal.
2 Cada estudiante Porcentaje 0 a 2 puntos
decidio el valor complementario adicionales a cada
asignado a su examen alumno por votacion
escrito, en un rango de grupal.
20% a 60%.

3 40% 60% 0 a 2 puntos
adicionales a cada
alumno por votacion
grupal.

4 Cada estudiante Porcentaje 0 a 2 puntos

decidio el valor complementario adicionales a cada
asignado a su examen alumno por votacion
escrito, en un rango de grupal.

20% a 60%.

En esta propuesta, los jovenes se vieron en la necesidad de tomar
decisiones respecto de como construir sus calificaciones o notas a partir
de las opciones presentadas por el docente. Esto les permiti6 valorar
sus puntos fuertes y reconocer sus puntos débiles en cuanto a como
evidenciar su desempeno en la asignatura. La mayoria de los jovenes,
ante la disyuntiva de elegir qué porcentaje otorgarles a los resultados
del examen escrito, optaron por restarle peso y, en cambio, otorgarle
mayor valor numérico al trabajo que se realiz6 en clase o a las tareas
para hacer en casa.

A continuacion enumeramos las caracteristicas, los puntos favora-
bles y los puntos criticos de la propuesta evaluativa aqui documentada.

Elementos caracteristicos de la propuesta evaluativa

e Comunicacion clara de criterios de evaluacion.
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Participacion de los estudiantes y negociacion en la definicion de
dichos criterios.

Retroalimentacion a partir de errores y aciertos de los examenes
escritos y de otras evidencias de trabajo y aprendizaje.

Resultados favorables de la propuesta

La mayoria de los estudiantes manifest6 menor nerviosismo ante el
examen escrito luego de restarle valor numérico. La evidencia que
permite llegar a esta conclusion es el hecho de que los estudiantes
se sorprendieron al obtener buenos resultados en los exdmenes es-
critos una vez que ellos les restaron valor numérico. Al interrogarles
al respecto, los estudiantes declararon haber sentido menos nervio-
sismo debido a que el examen ya no era tan “importante”, y esto les
permitio contestarlo con mayor seguridad.

Las participaciones permitieron hacer evidente la linea de razona-
miento de los jovenes al resolver problemas, y facilitaron también
la comprension de algunos temas con las explicaciones entre pares.
La participacion de los estudiantes en la definicion de criterios de
evaluacion favorecio la aceptacion de los resultados finales traduci-
dos en calificaciones.

La retroalimentacion a partir de errores y aciertos del examen y de
otras evidencias escritas permitié reorientar la practica docente en
el abordaje de temas subsecuentes.

Puntos criticos de la propuesta

Desconcierto por parte de los jovenes, pues no estan acostumbra-
dos a negociar o decidir por si mismos en el tema de la evaluacion.
Mayor inversion de tiempo por parte del profesor en la revision de
otras evidencias diferentes al examen.

Establecimiento de limites a la negociacion.

En la parte de la coevaluacion se valoraron las participaciones frente
a grupo, en las cuales el estudiante tenia que argumentar y explicar
su linea de razonamiento para llegar a la solucién de un problema. El
grupo decidid, por votacion mayoritaria, qué puntaje otorgarle a cada
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participante en funcion de lo acertadas y claras que resultaran las expli-
caciones del compafiero evaluado. Sin embargo, pese a las alternativas
de evaluacion implementadas, algunos estudiantes no se beneficiaron
de las negociaciones grupales y sus calificaciones finales no resultaron
satisfactorias.

Estos resultados se atribuyen a las experiencias escolares previas,
y en general revelan que, para estos jovenes en particular, la escuela
como situacion de ensefianza carece de significado.

Entre el grupo de hombres se observo que se tiene en alta estima a
los “fracasados” y se discrimina a los “nerds” (estudiosos, exitosos en el
ambito académico). Esto se pudo observar en clase a partir de los didlo-
gos y bromas entre los jovenes: “Siempre buenas calificaciones... ieres
un matado, nerd!”, “({Reprobaste?... ieres de los nuestros!”. Por su par-
te, entre las mujeres se observd mayor responsabilidad y compromiso
en la toma de decisiones con respecto a la evaluacion; ellas asumieron
con seriedad la aplicacion de los exdmenes, pues, a diferencia de los
hombres, manifestaron preparacion para el examen, cumplimiento en
los materiales requeridos (calculadora, juego de geometria) y tuvieron
presentes en todo momento las fechas de los exdmenes.

En el terreno de la retroalimentacion para el docente, hacer ma-
nifiesta la adquisicion de aprendizajes por otros medios, ademas del
examen escrito, beneficio a todos los implicados; la comunicacion de
estrategias de solucion de problemas de Geometria Analitica entre pa-
res es una experiencia enriquecedora. Por un lado, para los jévenes con
excelentes participaciones represent6 el reafirmarse como individuos
competentes, seguros frente a un grupo; para quienes atendieron las ex-
plicaciones, result6 interesante entender desde Opticas diferentes como
abordar la solucion de planteamientos diversos.

Por otro lado, las participaciones de los estudiantes también arro-
jaron luz sobre como reorientar la practica docente frente al grupo. El
momento de la exposicion fue propicio para aclarar confusiones respecto
de conceptos o procedimientos de solucion en algunos problemas mate-
maticos. También se encontr6 que algunos conocimientos previos corres-
pondientes a contenidos de secundaria eran erroneos o estaban ausen-
tes; en tales casos, el docente hizo los paréntesis necesarios en clase para
abordarlos y relacionarlos con los temas de Geometria Analitica.
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Consideraciones finales

De este estudio se desprende que la relacion humana que se establece
entre los estudiantes y el profesor estd mediada por un conjunto de
expectativas, algunas explicitas y otras no.

Las expectativas de los profesores con respecto al desempeno de
los estudiantes tienen una importante manifestacion a través del siste-
ma de evaluacion del aprendizaje que implementan. En este sentido,
una de las conclusiones de este trabajo es que, en la medida en que el
docente sea explicito con los estudiantes respecto de sus expectativas y
su filosofifa de evaluacion y los involucre de forma activa, se reduce la
incertidumbre y el nerviosismo que provocan los examenes.

Aunque algunos jovenes después de esta experiencia manifesta-
ron haberse sentido menos nerviosos frente al examen escrito, pues se
acordd que éste tendria menos valor con respecto a otras variables de
evaluacion, otros jovenes no pudieron evitar este nerviosisimo y asi lo
manifestaron. Dicho sea de paso, este rasgo fue mas notorio entre la
mujeres.

Enfrentar el reto del examen es una experiencia que acompanara a la
mayoria de los estudiantes aun después de que concluyan su bachillerato,
sea en el ambito académico para quienes contintien estudios de licencia-
tura, sea en el terreno laboral, al enfrentar pruebas de competencia.

Por otro lado, la intencién al negociar las variables de evaluacion
del curso de matematicas fue que los estudiantes tomaran decisiones
por su cuenta, y que estas se reflejaran de manera contundente en sus
notas o calificaciones. En principio, la relativa novedad de la propuesta
para los jovenes de este grupo provoco indecision, pero al final del pro-
ceso cada estudiante asumio su responsabilidad y acepto sin objecion
los resultados finales que ellos construyeron a partir de la negociacion y
las variables propuestas por el docente. Hubo desconcierto inicial, pero
al final asumieron la toma de decisiones con respecto a su evaluacion
del aprendizaje.

Se consider6 un logro el observar en la mayoria de los adolescentes
del grupo actitudes responsables hacia la evaluacion. Dichas actitudes
fluctuaron desde la aceptacion de sus resultados traducidos en califica-
ciones (no siempre satisfactorias) hasta las muestras claras de compro-
miso al participar y trabajar en clase.

Establecer un ambiente respetuoso en el aula durante la negocia-
cion resulto un reto, pues los jovenes no estan habituados a negociar,
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sino a acatar las disposiciones de los profesores —y las del centro es-
colar—, con manifestaciones de resistencia e inconformidad y al final
dejar en manos de los adultos la toma de decisiones. Tampoco fue sen-
cillo establecer un punto de partida para la negociacion con los jovenes
dentro de ciertos limites. Y he aqui, entre otros, un dilema pendiente:
(como hacer compatibles con un sistema de evaluacion alternativa las
exigencias administrativas del centro escolar, las de los padres de fami-
lia, ademas de las demandas y necesidades de los estudiantes?

Estos temas estan ligados a una “cultura del examen” que los estu-
diantes adquieren desde su contexto familiar, y cuya concrecion final es
la certificacion que otorga el centro escolar, que valida asi la promocion
o la exclusion de los jovenes en el sistema educativo (Salinas, 2002).

Para la docente que particip6 en esta experiencia, evaluar el apren-
dizaje signific6 conocer para corregir el rumbo, para mejorar. El co-
nocimiento que se derivo de los procesos de evaluacion proporciond
elementos valiosos de retroalimentacion. En el caso particular de este
estudio, la revision constante de los ejercicios de clase y las tareas fue
dando pauta para reforzar puntos de los contenidos de la materia de
Geometria Analitica, e incluso para recuperar conceptos y procedi-
mientos pertenecientes a cursos previos de matematicas que quedaron
como lagunas en el supuesto bagaje del nivel escolar anterior. La eva-
luacion educativa como proceso, al igual que cualquier otra actividad
de aprendizaje, “debe estar al servicio prioritariamente de quienes
aprenden” (Alvarez, 2005: 122). Las implicaciones éticas de una eva-
luacién del aprendizaje responsable por parte del profesor no deben
desdefarse. El veredicto del profesor, expresado en un juicio evaluador
que luego se traduce en una nota o calificacion, tiene importantes re-
percusiones en el futuro de los estudiantes, tales como la reprobacion,
con la consecuente exclusion del sistema escolar, el conflicto familiar
y la definicion de la autoestima. Ahora bien, se reconoce que cada es-
tudiante, como individuo, tiene sus propios ritmos y modos de apren-
dizaje, {quién mejor que ellos mismos para evaluar sus adquisiciones y
avances? Conocerse a si mismos, ser capaces de emitir juicios sobre el
propio desempeno y asumir la responsabilidad, se posicionan como més
relevantes que aprender exclusivamente a construir la ecuacion de una
elipse. En este sentido, Earl y LeMahieu (2003) consideran importante
hacer participes a los estudiantes en el proceso de evaluacion, pues de
esta manera ellos desarrollan una destreza valiosa en si misma: la ca-
pacidad de autoevaluarse. Cabe resaltar el hecho de que el enfoque de
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investigacion-accion dio al docente-investigador que participé en esta
experiencia la oportunidad de incidir en sus practicas cotidianas dentro
de un contexto inmediato, reflexionar y reorientar las acciones a partir
de los resultados obtenidos.
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Herramientas informdticas de apoyo para evaluar el desarrollo de competencias

Herramientas informaticas
de apoyo para evaluar el desarrollo de
competencias en la educacion superior

Cornelio Cano Guzmdn'

Resumen

La evolucion experimentada por la tecnologia informética en los tlti-
mos anos genera la necesidad de revisar los efectos de esta tecnologia
en la educacion superior; en la actualidad, una formacion académica
integral incluye competencias que habiliten a los estudiantes a desem-
pefnarse de manera efectiva en los entornos generados por la creciente
omnipresencia de los sistemas informaticos en diversos aspectos de la
vida diaria. La disponibilidad de herramientas computacionales de libre
acceso a través de Internet, identificadas como aplicaciones web 2.0,
ofrece la posibilidad de desarrollar soluciones que apoyen al docente
en las actividades de evaluacion de los aprendizajes, a la vez que incen-
tiva el desarrollo de competencias computacionales en los estudiantes.
¢Cuales son los riesgos y los beneficios de la adopcion de la tecnologia
informatica en la evaluacion del aprendizaje en la educacion superior?
La experimentacion directa, a través de evidencias gestionadas en linea,
ofrece algunas respuestas a este cuestionamiento.

Palabras clave: competencias informaticas, aplicaciones web 2.0,
evaluacion del aprendizaje en la educacion superior
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Summary

The evolution that the computer technology has experienced in recent
years has led to the need of reviewing the consequences of this techno-
logy in higher education; at present, an academic development considers
to prepare students for a more effective performance in the environ-
ments generated by the increasing pervasiveness of computer systems in
daily life. The emergence of computational tools freely available from
the Internet, identified as Web 2.0 applications, offers the possibility
of encouraging the development of these skills through solutions that
support teachers in learning evaluation tasks. What are the challenges
and benefits of adopting information technology in the assessment of
learning in higher education? A direct experimentation, supported with
online managed evidence, suggests some answers to this question.

Key words: computer competences, Web 2.0 tools, learning evalua-
tion in higher education

Introduccion

La evolucion que experimenta la tecnologia informatica en la actuali-
dad ofrece, entre otros beneficios, la posibilidad de generar soluciones
de apoyo a los procesos de ensefianza aprendizaje que se realizan de
forma presencial o en linea, en instituciones de educacion superior con
recursos limitados, como las universidades publicas de nuestro medio.
Sin embargo, la adopcidn de esta tecnologia presenta también riesgos
que es importante considerar, ain cuando en ocasiones sOlo se hacen
evidentes durante su utilizacion.

Una forma de identificar las ventajas y limitaciones de la integra-
cion de los sistemas computacionales en los ambientes educativos es a
través de soluciones que pueden ser desarrolladas incluso por usuarios
con poca formacion en informdtica, como la implementacion de expe-
dientes o portafolios, gestionados en linea a través de herramientas web
de acceso gratuito, que, ademas de facilitar el disefio de evidencias para
la evaluacidn, reducen el tiempo dedicado a esta actividad, al prescindir
del manejo de documentos fisicos.

En los siguientes apartados se revisan algunos aspectos clave rela-
cionados con la evaluacion del aprendizaje en la educacion superior,
cuando los objetivos de la instruccion se definen en términos de com-
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petencias para la vida laboral, social y académica; posteriormente se
describe un sistema para gestionar expedientes electronicos en linea,
con el apoyo de herramientas gratuitas y de facil dominio, a las que se
accede a través de la red mundial de computadoras (World Wide Web);
finalmente, se presentan los resultados obtenidos al aplicar este sistema
en dos cursos de Estadistica I, impartidos por el autor en el Centro Uni-
versitario de Ciencias Econémico Administrativas, de la Universidad
de Guadalajara, en el primer semestre de 2010, con el fin de identificar
riesgos y beneficios de la integracion de la tecnologia informaética a la
educacion superior.

Consideraciones teoricas

La educacion formal tiene entre sus objetivos el preparar a las personas
para producir los bienes y servicios que la sociedad demanda, ademas
de la transmision de las tradiciones y los valores a las nuevas generacio-
nes, asi como el desarrollo de los talentos personales de sus miembros y
la satisfaccion de responsabilidades civiles (Trilling y Fadel, 2009). Estos
objetivos siguen siendo validos en la actualidad, lo que cambia con el
tiempo es la naturaleza de los productos y servicios demandados por la
sociedad, debido a los avances de la ciencia y la tecnologia.

Los entornos generados por la creciente presencia de los sistemas
computacionales en las actividades cotidianas exigen conocimientos,
habilidades y destrezas diferentes a las que se demandaban en el pasa-
do, en virtud de que los bienes que la sociedad requiere cambiaron de
naturaleza. Hasta hace unas décadas los principales productos eran ar-
ticulos fisicos con caracteristicas homogéneas, que facilitaban su fabri-
cacion en serie y en grandes volimenes, mientras que, en la actualidad,
los bienes mas demandados son objetos y servicios cuyo principal valor
se encuentra en su diferenciacion, por el conocimiento que contienen,
aun cuando su produccion sea limitada o de corta duracion.

La integracion cada vez més acelerada de la tecnologia informati-
ca en los entornos académicos, laborales y sociales, impone a las ins-
tituciones educativas la necesidad de preparar a sus estudiantes para
desempefarse de manera eficaz en estos entornos, apoyandolos en el
desarrollo de competencias que les permitan utilizar la tecnologia de
manera adecuada, “para vivir, aprender y trabajar con éxito en una so-
ciedad cada vez mas compleja, rica en informacion y basada en el cono-
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cimiento”, de acuerdo con la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2008: 2). Sin embargo,
la integracion de la tecnologia informatica presenta riesgos y beneficios
que pueden ser identificados con la adopcion de soluciones cuidadosa-
mente planeadas.

Los cambios que el mundo experimenta en las tltimas décadas se
describen como una ola de grandes dimensiones, cuya fuerza rompe
los paradigmas impuestos por la economia de la era industrial, para
imponer otros modelos rectores de un mundo siempre en formacion,
basado en sistemas electronicos digitalizados, que funcionan como am-
plificadores de la capacidad mental de los seres humanos, de la misma
manera en que las maquinas amplifican su capacidad fisica. “Esta nueva
civilizacion es el hecho mas explosivo de nuestras vidas” (Toffler, 1980:
9). La presencia cada vez més frecuente de sistemas computacionales
en la vida cotidiana origina formas diferentes de generar, utilizar y com-
partir datos a escala mundial, de manera libre y casi espontanea, lo que
genera modos de trabajar, estudiar y relacionarse diferentes, que carac-
terizan a la era de la informacion y de las comunicaciones y que incen-
tivan la construccion de sociedades del conocimiento (UNESCO, 2005),
grupos de usuarios cuya labor se orienta hacia el desarrollo de los seres
humanos, con respeto a sus derechos fundamentales.

De acuerdo con Richard W. Riley, secretario de Educacion de los
Estados Unidos en el gobierno de William J. Clinton, la funcion prin-
cipal de las instituciones educativas es preparar a sus estudiantes para
desempenarse con efectividad en un mundo que adn no existe, utili-
zar tecnologias que todavia no se inventan y resolver problemas que ni
siquiera se conocen (citado en Trilling y Fadel, 2009). Aun cuando la
observacion se refiere a instituciones estadounidenses, puede hacerse
extensiva a las de cualquier otro pais, los procesos educativos se cen-
tran en el desarrollo de habilidades que se consideran necesarias para
desempenarse con efectividad en el futuro. Lo anterior no deja de ser
un privilegio: la oportunidad de definir, al menos en parte, como sera
el futuro.

En los siguientes apartados se revisan los aspectos clave relaciona-
dos con la evaluacion del aprendizaje, cuando los objetivos de la ins-
truccion se definen en términos de competencias para la vida laboral,
social y académica; luego se describe un sistema para gestionar expe-
dientes electrdnicos en linea, con el apoyo de herramientas gratuitas y
de facil dominio, a las que se accede a través de la red mundial de com-
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putadoras (World Wide Web); finalmente, se presentan los resultados
observados, al aplicarlo en un entorno de ensefianza presencial.

Conceptos clave

Son tres los conceptos fundamentales para el desarrollo del sistema: la
evaluacién como parte del proceso de ensefianza aprendizaje, la com-
petencia como producto del proceso, y el portafolio o expediente elec-
tronico, como herramienta de apoyo al docente en la evaluacion del
aprendizaje.

Evaluacion del aprendizaje

Una de las actividades mas importantes en el proceso educativo es la
relacionada con la evaluacion del aprendizaje; es en esta actividad donde
el docente encuentra un apoyo importante en las tecnologias informéa-
ticas, dada la capacidad de estas tecnologias para facilitar el registro, el
tratamiento, la conservacion y la consulta de datos, de manera confia-
ble y oportuna. Sin embargo, y en contrapartida, la facilidad de acceso
a grandes cantidades de informacion proporciona a los estudiantes un
fuerte incentivo para el plagio (Bloxhan y Pete, 2007). Un sistema con-
fiable para preservar la identidad del usuario minimiza la posibilidad de
plagio por parte de los estudiantes.

El plagio constituye una de las faltas méas serias en los ambientes
académicos; las instituciones hacen esfuerzos importantes para evitar-
lo, con reglas rigidas y castigos importantes para quienes lo practican
de manera intencional; la universidad Purdue, de Estados Unidos, por
ejemplo, en su pagina sobre este tema (http://owl.english.purdue.edu/
owl/resource/589/01/), indica que una de las consecuencias de este de-
lito puede ser la expulsion y la pérdida de credibilidad en los medios
académicos, para quienes lo cometen.

El disefio y la implementacion de sistemas para evaluar de mane-
ra formal el aprendizaje involucra conceptos que parecen complejos a
quienes no estan familiarizados con los procesos de aprendizaje en los
seres humanos (Pellegrino, Cudowsky y Glaser, 2001). Los avances te6-
ricos, consecuencia de investigaciones cientificas sobre el aprendizaje,
combinados con la evolucion de la tecnologia informaética, incentivan el
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desarrollo de métodos alternativos para ensefar y evaluar el aprendizaje.
Sin embargo, su utilizacion no es general, debido a la forma poco accesi-
ble con que en ocasiones se presentan y a la carencia de bases técnicas de
los usuarios para su correcta implementacion, entre otras causas.

En ocasiones se considera la evaluacion como el punto final del pro-
ceso de ensenanza aprendizaje; sin embargo, esta actividad no solo debe
medir el avance en el logro de los objetivos de instruccion programados
para cada etapa del proceso, sino también contribuir a su desarrollo y
considerarlo como uno de los factores clave para lograr mayores niveles
de calidad en la educacion superior (James, Mclnnis, y Devlin, 2002).
Los docentes tienen en la evaluacion del aprendizaje una herramienta
poderosa para influir en el desempeno académico de los estudiantes
(Marzano, 2006); cuando se realiza de forma adecuada, ofrece a los
estudiantes una vision clara y honesta de sus logros y deficiencias, y los
incentiva para superar su desempeio.

El sistema que aqui se propone para registrar datos que sirvan de
evidencia para evaluar el aprendizaje considera tanto el proposito de la
evaluacion como el objeto a evaluar y la forma de comunicar resultados,

la evaluacion de los aprendizajes es la verificacion como proceso y producto de
los objetivos o intenciones de aprendizaje. [...] juzga lo adquirido por los alumnos
como resultado de un proceso instruccional y utiliza la informacién resultante para
mejorar la ensefianza (Guzman, 2009).

El producto de una evaluacion es, por tanto, un juicio de valor que, al
comunicarlo de manera efectiva, incentiva el aprendizaje.

La psicologia educativa identifica dos propdsitos fundamentales de
la evaluacion: apoyar el proceso de aprendizaje a través de la evalua-
cion formativa, y valorar el nivel alcanzado en el logro de los objetivos
de aprendizaje, a través de la evaluaciéon sumativa (Woolfolk, 2006); sin
embargo, con independencia de su objetivo, esta actividad se funda-
menta en tres ideas basicas: un modelo de cdmo representan el conoci-
miento los estudiantes y de la forma en que desarrollan su competencia
en un domino especifico; las actividades y productos que permiten ob-
servar su desempefio en situaciones especificas, y un método para inter-
pretar las observaciones y obtener conclusiones para valorar el nivel de
desarrollo alcanzado (Pellegrino y col., 2001).

La generacion de las formas para evaluar el aprendizaje es parte
integral de la busqueda de mejores métodos de ensefianza. Con un
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proceso de evaluacion efectivo se determina cudn bien aprenden los
estudiantes y, con un poco de esfuerzo adicional, se provee de informa-
cion, tanto a los propios estudiantes como a los educadores, padres de
familia, directivos escolares y publico en general, sobre la efectividad
del proceso educativo.

Uno de los factores de mayor influencia para el logro del aprendi-
zaje de los estudiantes es la retroalimentacion que reciben por parte de
sus tutores; esta retroalimentacion debe hacerse sobre la base de los
resultados de una evaluacion efectiva; la retroalimentacion adecuada
y oportuna les provee de una imagen clara de sus progresos y de las
estrategias para mejorar su desempeno, por lo que los incentiva para
continuar en el esfuerzo por alcanzar sus metas (Marzano, 2006).

Competencias

Con respecto a la materia u objeto a evaluar, cada vez cobra més impor-
tancia el concepto de competencia en el &mbito de la educacion supe-
rior; el término integra tanto conocimientos, habilidades y destrezas
para solucionar problemas reales, como aspectos emocionales y de rela-
ciones humanas, para ponerlos en préctica de manera efectiva; “lo mas
importante no es tener conocimientos sino saberlos buscar, procesar,
analizar y aplicar con idoneidad” (Tob6n, 2006: 4).

Los resultados de la evaluacion son estimaciones de lo que una per-
sona sabe y hace en contextos especificos; mide el nivel de competencia
alcanzado por el estudiante en un area de conocimiento especifica. Un
concepto clave en la evaluacion es el objeto o materia que se evalia, las
competencias, definidas por la Organizacion Mundial del Trabajo como

conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados
e integrados en la accion, adquiridos a través de la experiencia (formativa y no
formativa) que permite al individuo resolver problemas especificos de forma auto-
noma y flexible en contextos singulares (Cano, 2008: 3).

El concepto de competencia se relaciona con la idea de utilidad; son
conocimientos que no solo se poseen, sino también se usan en contextos
especificos. Una persona competente es capaz de utilizar de manera
eficaz sus saberes (conocimientos, actitudes y habilidades) en situacio-
nes especificas. Asi, en el ambiente laboral, una persona competente,
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ademas de poseer los conocimientos y las habilidades idoneas para des-
empenar sus funciones, muestra responsabilidad y respeto a sus com-
paferos, se esfuerza por cumplir con los trabajos que le encomiendan,
se esmera por ofrecer un desempeiio de calidad y trata de superar las
expectativas de los usuarios de sus productos y servicios, ademas de
otros comportamientos observables, como la inquietud por mantenerse
actualizado en el campo de su especializacion, el aprecio y disfrute de la
belleza, la capacidad de trabajar en equipo, entre otros.

Son varios los estudios que hacen notar la importancia de las “com-
petencias para la vida”, conocimientos y destrezas que no son especi-
ficas de un area académica tradicional, sino que se consideran impor-
tantes para manejar con €xito diversas situaciones de la vida real (Mar-
zano, 2006). Competencias como saber aprender, trabajar de manera
cooperativa, la autodisciplina, la puntualidad y la formalidad, asi como
la honestidad y el respeto mutuo, son cada vez mas necesarias en los
entornos digitales.

Es poco probable que una misma evaluacion cumpla con todos los
propositos, por lo que debe establecerse una coordinacion adecuada
entre los diferentes tipos de evaluacion, para incrementar su efectividad
(Pellegrino y col., 2001). Los expedientes o portafolios electronicos pre-
sentan una adecuada flexibilidad para producir evidencias que mues-
tren la capacidad de cada alumno en el drea que se evalua.

Portafolio electronico

Por décadas, los artistas han utilizado portafolios para coleccionar y
organizar los productos de su trabajo. En la educacion superior, los
portafolios se ven como un medio esencial en el desarrollo, a través
del tiempo, de documentos creativos, que permite a instructores, estu-
diantes y otros interesados, proporcionar informacion y recomendacio-
nes, como resultado de la evaluacion de su contenido (Skiba, 2005).
El modelo se adoptd en otras disciplinas y, con la aparicion de las
herramientas informaticas, adquiere mayor eficacia y se convierte en
un importante elemento en la ensefanza y evaluacion, lo que ha dado
origen al concepto de webfolio, o expediente electronico que se admi-
nistra en linea.
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El expediente o portafolio electronico estudiantil es una coleccion
de documentos digitalizados, que se presentan como evidencias del
aprendizaje que se logra durante un proceso educativo. Las evidencias
se refieren a una asignatura o campo de conocimiento especifico, o bien
a los logros alcanzados durante un proceso de aprendizaje autbnomo y
continuo, que se realiza de manera formal durante toda la vida (Barrett,
2010). En el primer caso se trata de expedientes estudiantiles y, en el
altimo, de portafolios profesionales, que muestran el nivel de compe-
tencia de sus autores en actividades especificas.

Una caracteristica importante de los portafolios estudiantiles es la
posibilidad de incluir, ademas de los productos propios de las tareas
asignadas, las reflexiones del alumno sobre su propio aprendizaje, asi
como observaciones y sugerencias del docente, los tutores y otros estu-
diantes, lo que incentiva el desarrollo de competencias metacognosciti-
vas, entre otras.

Los expedientes o portafolios estudiantiles son elementos de eva-
luacién complementarios que en la actualidad adquieren cada vez mas
importancia por el apoyo de las tecnologias informéticas que facilitan
la generacidn, organizacion, conservacion y revision de evidencias. Los
expedientes se organizan alrededor de especificaciones establecidas
con anticipacion y con el contenido apropiado, de acuerdo con el area
de interés que se quiera demostrar (Provenzo y col., 2005). A manera
de ejemplo, la figura 1 muestra la portada del portafolio electrénico de
una estudiante de la licenciatura de diseno grafico; en las figuras 2, 3, 4
y 5 se muestran el indice y partes de su contenido (Cano, 2006).

Al comparar los métodos tradicionales de evaluacion del aprendi-
zaje con el portafolio electronico estudiantil, éste se presenta como un
elemento importante para revisar y complementar la labor del docente,
al eliminar la necesidad de manipular documentos fisicos para realizar
esta tarea.

Perspectivas contemporaneas

Con la evolucion de la tecnologia informatica de los ultimos afnos, la
demanda de la sociedad se centra en el desarrollo de competencias
que permitan hacer frente al siempre cambiante mundo de la tecno-
logia; esto genera oportunidades y riesgos en la educacion superior.
Por una parte, pone al alcance de docentes y estudiantes cada vez mas
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Figura 1
Portada del portafolio de una estudiante de disefio grafico
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Figura 2
Indice del portafolio de una estudiante de disefio grafico
GRAFICO
Portafolio
IDENTIDAD
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EDITORIAL
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MULTIMEDIA
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ILUSTRACION
Disefo
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Figura 3
Iméagenes de un producto editorial
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Figura 4
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herramientas para realizar con mayor efectividad las actividades de
ensefianza-aprendizaje, a condicion de que se utilicen de manera ade-
cuada; por otra parte, presenta los riesgos propios de soluciones que
sOlo pueden probarse en la practica, por lo que sus efectos en el apren-
dizaje son dificiles de prever y medir.

La introduccion de las computadoras en los ambientes educativos
corresponde a un proceso de pruebay error, dada la naturaleza siempre
cambiante de esta tecnologia (Provenzo, Brett y McCloskey, 2005). Un
ejemplo notable de lo anterior es el programa piloto de aulas virtuales
sin profesores, implantado en algunas escuelas del estado de Miami,
en la Unién Americana, el cual se produce como respuesta a una en-
mienda gubernamental que reduce el nimero de alumnos permitido
por aula, pero no en laboratorios computarizados, que sustituyen a las
aulas tradicionales (L. Herrera, 2011).

Las opiniones vertidas sobre la efectividad de la educacion virtual
son diversas. Un estudio financiado por el Departamento de Educacion
de los Estados Unidos, al estudiar los resultados obtenidos en mas de
doce afnos de investigacion relacionada con la educacion en linea, con-
cluye que ésta, en promedio, supera a la educacion presencial, con un
margen modesto pero significativo (Means, Toyama y Jones, 2009). En
otros estudios, como el realizado por la Oficina Nacional de Investiga-
cién Econdmica, de Norteamérica (Figlio, Rush y Yin, 2010), se afirma
que en determinadas circunstancias la educacion presencial supera a la
que se realiza en linea.

El cambio de una economia basada en la manufactura de bienes
materiales a otra establecida en la informacion y el conocimiento tiene
un fuerte impacto en las interacciones globales y en la vida cotidiana de
las personas. Los entornos generados por la integracion de las tecnolo-
gias de la informacion a las actividades productivas impone demandas
diferentes a las instituciones educativas (Trilling y Fadel, 2009). Se re-
quieren competencias especificas para enfrentar los retos y aprovechar
las oportunidades de esta tecnologia, competencias que pueden y deben
desarrollarse con el apoyo de la misma tecnologia en los ambientes edu-
cativos del presente, sean estos virtuales o presenciales.

No es posible definir con precision la evolucion de estos cambios;
sin embargo, es necesario evaluar en qué medida ponen en tela de jui-
cio la naturaleza misma de los centros de ensefianza (UNESCO, 2005).
El ritmo de la innovacion tecnoldgica modifica los entornos laborales,
econdmicos y sociales, y esto obliga a las instituciones educativas a efec-
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tuar revisiones continuas de las formas de ensefnar y de aprender para
dar respuesta a las demandas actuales.

Uno de los beneficios que ofrece la integracion de la tecnologia
informatica en la educacion superior es el apoyo que se logra con la
gestion de evidencias para evaluar el desempeno académico de los estu-
diantes. Aun cuando estos beneficios no se cuantifican con precision, es
posible estimarlos en funcion de los ahorros esperados en el tiempo que
se invierte en el registro, la organizacion y la revision de las evidencias
generadas por los estudiantes como productos de su aprendizaje, asi
como en los beneficios que representa el manejo de documentos elec-
trénicos, en contraste con la manipulacion de documentos fisicos, como
ocurre con los métodos tradicionales. Estos y otros aspectos incentivan
el uso de esta tecnologia no sélo en las actividades de evaluacion, sino
también en otros momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La incorporacion efectiva de la tecnologia en la educacion es un
asunto que exige una planeacion cuidadosa.

Si se quiere que los centros universitarios utilicen con éxito las tecnologias de la
ensefianza y el aprendizaje [basadas en la informadtica y las comunicaciones elec-
tronicas] se necesitara mucho mas que algunos pequenos ajustes en las practicas
actuales (A Bates., 2001:11).

La UNESco (2008) advierte, por su parte, que las instituciones deben
profundizar en los conocimientos que incrementen la capacidad de
sus egresados, para aplicar los contenidos de las asignaturas escolares
en la solucion de problemas complejos, que presentan las situaciones
reales en el trabajo y en la vida cotidiana; para lograr este objetivo,
recomienda que los profesores desarrollen las competencias para el uso
adecuado de esta tecnologia, por considerar que el docente es la per-
sona que desempena el papel mas importante en la tarea de ayudar a
los estudiantes a adquirir estas mismas competencias.

Por varias centurias se consider6 al aprendizaje como un proceso
en el cual el maestro muestra, explica y demuestra hechos, principios,
reglas de comportamiento y conceptos que los estudiantes deben poner
en practica, tanto en el aula como en la vida cotidiana; este enfoque
condiciono el diseno de las evaluaciones del aprendizaje y dio origen a
los modelos objetivos de medicion del conocimiento, como las pruebas
de verdadero/falso, de opcion multiple, ensayos de respuesta corta, en-
tre otros.
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En los ultimos afos del siglo XX surge un modelo alterno de como
aprenden los seres humanos. Este nuevo paradigma se basa en la idea
de que el conocimiento no es un producto acabado que pueda transmi-
tirse como cualquier mercancia, sino el resultado de un proceso de cons-
truccion que ocurre en un ente complejo, en un contexto sociocultural
especifico y, por tanto, origina diversas formas de aprender. El enfoque
de los partidarios de esta vision del aprendizaje pasa, de medir la adqui-
sicion de un cuerpo fijo de conocimientos y destrezas, a la valoracion de
habilidades del pensamiento de orden superior, con evidencias creadas
por el estudiante y coleccionadas para su revision periddica, continua
y global, de acuerdo con especificaciones preestablecidas. Las pruebas
tradicionales se desvirtian con métodos de ensefianza que sélo prepa-
ran a los estudiantes para aprobar los exdmenes, aun cuando algunas de
estas pruebas, como las de opcidon miltiple, son capaces de evaluar pro-
cesos de pensamiento de orden superior (Madaus y O’Dwayer, 1999).

El desarrollo de las formas para evaluar el aprendizaje con apoyo
de la tecnologia es parte integral de la busqueda de mejores métodos
para la ensenanza; a través de ellos se pretende determinar cuan bien
aprenden los estudiantes, y se informan los resultados a los interesados:
estudiantes, padres de familia, directivos y publico en general, sobre la
efectividad del proceso educativo. Aun cuando estos avances se implan-
tan con éxito en algunas escuelas, su utilizacion no se ha generalizado,
lo que se debe, entre otras causas, a la forma poco accesible con que se
les presentan a los docentes, quienes no siempre cuentan con las bases
técnicas para una correcta implementacion (Pellegrino y col., 2001).

El contexto en el cual se realiza la evaluacion del aprendizaje es un
factor critico, al considerar su potencial impacto en el proceso educati-
vo. Cuando se realiza sobre la base del desempeno, se convierte en una
herramienta importante para obtener informacion valiosa que permite
revisar tanto los contenidos de la ensefianza como la forma en que se
imparte y se individualiza la instruccion.

La evaluacion del aprendizaje se ajusta a un principio bésico: se
obtiene una muestra del desempefio del estudiante de lo que técnica-
mente se considera un dominio, o cuerpo amplio de conocimientos, asi
como las habilidades y destrezas relacionadas con €l. Sobre la base de
lo observado en la muestra, se infiere la competencia probable del exa-
minado en el dominio. Se identifican cuatro formas para obtener estas
muestras, se pide al estudiante:
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1. Respuestas escritas a preguntas concretas en la forma de ensayos o
enunciados cortos, o bien exposiciones orales sobre temas especificos.

2. Elaborar un producto u objeto fisico, como una pieza de arte, un
articulo cientifico, un mueble. El producto puede ser de indole aca-
démica, como un ensayo, la soluciéon de un problema teorico, res-
puestas de un cuestionario, etcétera

3. [Ejecutar una actividad relacionada con el aspecto que se desea eva-
luar, como bailar, cantar, nadar, cumplir con una tarea, etcétera.

4. Seleccionar una respuesta en cada pregunta, de entre varias opciones
que se le presenten, de tipo verdadero/falso o de opcidon multiple.

En el campo de la evaluacion del desempenio académico, la tenden-
cia en los ultimos anos corresponde al sentido de sustituir los métodos
tradicionales por estrategias mas efectivas, como las que se basan en
evidencias reunidas en portafolios o expedientes estudiantiles indivi-
duales (Madaus y O’Dwayer, 1999). Los portafolios han sido utilizados
en educacion desde hace varios decenios; la novedad no se encuentra
en el concepto en si, sino en la forma de instrumentarlo y aprovechar los
beneficios de las tecnologias de la informacidn, con el apoyo de herra-
mientas web de tltima generacion, conocidas como aplicaciones web 2.0.

Las formas mads antiguas que se conocen para evaluar el desempeno
aparecen en China en el afo 210 A.C. y fueron, con mucho, las de ma-
yor duracion, todavia se aplicaban en las primeras décadas del siglo XX,
en la seleccion de los mejores candidatos para el servicio civil 0 como
oficiales militares.

Herramientas web 2.0 en la educaciéon superior

El proceso de integracion de la tecnologia digital a las actividades edu-
cativas se favorece con la aparicion de herramientas de acceso libre a
través de Internet; aplicaciones de ultima generacion, relativamente
facil de utilizar y con capacidad para crear, registrar y gestionar archivos
electronicos de diferentes tipos. Estas herramientas, identificadas como
web 2.0, permiten la creacion y conservacion de documentos electro-
nicos en carpetas digitales, a la manera de expedientes para organizar
y conservar los productos generados por el estudiante, en los cuales
muestran su desempeno académico.
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El término web 2.0 se refiere a la nueva generacion de aplicaciones
que facilitan e incentivan la interaccion y la colaboracion entre usua-
rios comunes. En las aplicaciones informaticas, una version 2.0 significa
un cambio importante sobre la version anterior, 1.0. Con estas nuevas
aplicaciones la web alcanza mayores niveles de utilizacion, la continua
participacion de los usuarios en la creacion de contenidos le imprime un
mayor dinamismo y confiabilidad, se genera el concepto conocido como
“sabiduria de las multitudes”, wisdom of the crowd, (Thomson, 2008),
que resalta la confianza inherente en las contribuciones de las personas
que trabajan con objetivos comunes.

La web, en su version de origen, fue un medio de “sélo lectura”; se
necesitaban habilidades especiales para participar en la generacion y el
mantenimiento de sus contenidos. Los usuarios se beneficiaban de los
documentos publicados en forma similar a como se aprovecha la infor-
macion que contienen las bibliotecas: se busca, se localiza y se toma sin
afectar su contenido. En contraste, en web 2.0 los usuarios no solo leen
el material publicado, sino también tienen la opcion de contribuir con
comentarios y hasta de hacer correcciones al contenido, la web deja de
ser de “solo lectura” para pasar a ser de “lectura y escritura”.

Este cambio de funcionalidad genera modificaciones en los entor-
nos educativos, laborales y sociales. El enfoque se desplaza desde es-
fuerzos personales y solitarios a trabajos colaborativos; del aprendizaje
individual al conocimiento colectivo; de la recepcion pasiva a la crea-
cién activa.

Algunas aplicaciones web 2.0 son gratuitas y de libre acceso. Un
ejemplo notable lo constituye Google docs, que se localiza en http://
docs.google.com. Este servicio incluye desde correo electronico y co-
municacion directa o chats, hasta una biblioteca en linea, traducciones
en varios idiomas y aplicaciones para producir y gestionar documentos
de textos, hojas tabulares para calculos y diapositivas para presentacio-
nes con contenido multimedia, entre otros.

Por otra parte, la aplicacion de la tecnologia informatica en la edu-
cacion superior depende en buena medida de la voluntad y el compro-
miso de los docentes para intentar nuevos esquemas en el desempeno
de sus labores; el docente es el factor mas influyente para marcar un
cambio significativo en el desempefo académico de los alumnos (Mar-
zano, 2006) y la persona que realiza el papel mas importante en la tarea
de ayudarlos a desarrollar las competencias necesarias para utilizar de
manera adecuada la tecnologia.
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Los beneficios esperados con el uso de las aplicaciones informéaticas
generan la motivacion necesaria en los docentes para esforzarse en la
adquisicion de las competencias para utilizarlas con efectividad. De ahi
que la clave para la adopcion de las tecnologias de la informacion y las
comunicaciones por parte de los miembros de las comunidades acadé-
micas se encuentra en el uso de herramientas que no exigen una forma-
cion especifica compleja y que suponen mejoras en el proceso de ense-
fanza aprendizaje, percibidas con claridad por docentes interesados.

La reduccion en el tiempo con que se logra la realizacion de las
evaluaciones de los estudiantes puede ser un factor motivante para la
adopcion de esta tecnologia por parte de los docentes. La capacidad
para registrar, conservar, procesar y suministrar con relativa facilidad
datos exactos y oportunos, con el uso de herramientas cada vez mas
faciles de dominar, ofrece la oportunidad de ejecutar estas actividades
con mayor efectividad que la que se logra con procedimientos mas tra-
dicionales

El uso de las herramientas Google docs no exige una formacion es-
pecifica compleja, es posible hacer uso de ellas en cualquier momento
y desde cualquier lugar donde exista acceso a Internet, y no implica
costos adicionales, s6lo se necesita estar registrado como usuario y res-
petar las condiciones de uso del proveedor del servicio.

La informacion y la innovacion son dos elementos clave que forman
parte integral del proceso de transformacion que se vive como conse-
cuencia de los desarrollos en el campo de la informatica y las comuni-
caciones. Los centros educativos enfrentan la necesidad de formar a
los estudiantes de una manera integral para dar una respuesta efectiva
a los retos de la era informatica. Los sistemas educativos se enfocan
tradicionalmente en la adquisicion de aprendizaje, sin mayor énfasis
en otros aspectos que forman parte de las competencias que en el con-
texto de la sociedad actual se hacen necesarias para desempefarse con
efectividad en los nuevos entornos laborales, educativos y sociales, para
reflexionar de forma critica y utilizar la informacion en un contexto de
formacion continua (Gomez-Puente, 2008). Las tareas confiadas a las
instituciones de educacion superior comprenden tanto las de tipo infor-
mativo como las formativas, que en ocasiones se evaden con facilidad
para privilegiar el aprendizaje en abstracto, sin los aspectos éticos de
sus consecuencias en la practica. “El conocimiento sin la inteligencia
es inutil, pero la inteligencia sin el conocimiento es peligroso”, escribio
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Confucio hace miles de afios (Confucius, 2007, libro 11, 15). La senten-
cia sigue siendo valida en la actualidad.

La posibilidad de confeccionar expedientes electronicos en linea,
incluso entre estudiantes y docentes de carreras no muy relacionadas
con la informatica, asi como la de gestionar su funcionamiento a través
de la red informéatica mundial (web), con el uso de software gratuito y
de libre acceso, los convierte en un medio adecuado para la integracion
de la tecnologia informética en los entornos educativos (Mainwaring y
Bergman, 2006).

La actual tendencia hacia el curriculum basado en competencias
hace que cada vez sean mas las instituciones de educacion superior que
utilizan la tecnologia como herramienta para la evaluacion del aprendi-
zaje de sus estudiantes, por su contribucion al aprendizaje y la posibili-
dad de obtener una evaluacion multiple, por parte no sélo del docente
responsable de la asignatura, sino también de tutores y otros interesa-
dos, dado que el propietario del expediente tiene opcion de permitir el
acceso a una amplia audiencia (Skiba, 2005; Barberd, Barujel y Rodri-
guez-Illera, 2009).

Portafolios escolares

Los portafolios o expedientes escolares no son elementos nuevos en la
educacion, se han utilizado de diversas maneras para coleccionar los
productos generados por los estudiantes, que los presentan como evi-
dencias para que el profesor evalie su desempefo escolar. La tecnolo-
gia digital ofrece formas para gestionar estos expedientes de manera
efectiva, sin la necesidad de manipular documentos fisicos, lo que se
traduce en un importante ahorro de tiempo en el proceso de evaluacion.
La integracion de las tecnologias de la informacién y las comunica-
ciones en los entornos educativos ofrece la oportunidad de generar for-
mas alternativas para realizar los procesos de ensefianza aprendizaje,
con el fin de lograr mayores niveles de efectividad. El uso adecuado de
esta tecnologia en la educacion no solo se considera conveniente, sino
también necesario para dar respuesta a los ambientes generados por la
propia tecnologia. Bates (2001) identifica las siguientes razones por las
cuales considera conveniente integrar la tecnologia informatica en la
educacion:
* Obtener una mayor calidad en el aprendizaje.
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* Desarrollar destrezas necesarias para el trabajo y para la vida diaria.
e Ampliar el acceso a la educacion.

* Responder a un imperativo tecnolégico.

e Reducir costos.

* Mejorar la relacion costo eficacia.

* Actualizacion continua.

En un estudio editado por el Departamento de Educacion del Gobierno
de los Estados Unidos de Norteamérica (2009), sobre la base de un
meta-andlisis de los resultados publicados en articulos recientes sobre
el uso de la tecnologia en la educacion, se concluye que, en general,
cuando la integracion se realiza de manera adecuada, cabe esperar
mejores resultados que con los métodos tradicionales; en promedio, los
estudiantes en condiciones de aprendizaje en linea muestran un mejor
desempeno que los que reciben instruccion presencial.

Existen también estudios que muestran que las innovaciones en
la ensenanza no siempre responden favorablemente a los aspectos de
aceptacion, eficacia y conveniencia; en ocasiones producen resultados
similares, o incluso menos satisfactorios, que los métodos tradicionales
(Hass, 2005). O’Donogue (2007) sugiere, por su parte, que la experien-
cia con las tecnologias informaticas obstaculiza el proceso educativo,
con impactos negativos en la calidad del aprendizaje, por la falta de
interaccion directa entre los elementos participantes en el proceso, es-
tudiantes y maestros; el enfoque debe hacerse en el aspecto académico
y no por el lado de la tecnologia, en virtud de que la tecnologia por si
sola no genera beneficios importantes.

La UNESCO propone trabajar en el desarrollo de competencias en
el uso de las tecnologias de la informacion entre los docentes, dado
que “El docente es la persona que desempena el papel mas importante
en la tarea de ayudar a los estudiantes a adquirir estas capacidades”
(UNESCO, 2008, p. 2). Marzano (2006), por su parte, afirma que los pro-
fesores son los que pueden hacer una diferencia significativa en el des-
empeno de los estudiantes, y Bates (2001) previene que “la tecnologia
debe utilizarse para subsanar deficiencias del sistema tradicional actual
de la ensefianza o para aportar algunas ventajas” (p. 55); de no ser asi,
se corre el riesgo de complicar el proceso, sin utilidad alguna.

Utilizar de forma adecuada las tecnologias de la informacion es en
la actualidad un imperativo para los docentes en la educacion superior.
Cada vez es mayor el nimero de usuarios que cuentan con acceso a la
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tecnologia en los medios educativos, sea a través de las instalaciones
de las mismas instituciones, sea en los servicios publicos de bajo costo
o con la adquisicion de los equipos. En la actualidad la brecha digital
que se esta ampliando es la que se encuentra entre quienes saben cOmo
utilizarla y los que no poseen este conocimiento.

El desarrollo de nuevas formas para evaluar el aprendizaje es parte
integral de la busqueda de mejores métodos para la ensefianza. A través
de ellos se pretende determinar cudn bien aprenden los estudiantes y
proporcionar informacion a los interesados sobre la efectividad del pro-
ceso educativo. Estas formas, de ser efectivas, con el tiempo lograran
nuevos adeptos, tal como lo sentencia Paine (1776) en el dltimo parrafo
de la introduccion a su ensayo Common Sense, cuando afirma que “el
tiempo logra mas adeptos que la razén” (times makes more converts than
reason).

En la préctica, la evaluacion del aprendizaje se realiza en dos es-
cenarios: en el aula virtual o presencial, donde se verifica de manera
directa el cumplimiento de los objetivos del curso o programa educa-
tivo que se evalua, y, a una escala mayor, con pruebas estandarizadas,
para certificar el desempeno de las instituciones educativas, a través
de sus egresados. Es poco probable que una misma evaluacion cumpla
con ambos propositos, por lo que debe establecerse una coordinacion
adecuada entre los diferentes tipos de evaluacion, para incrementar su
efectividad (Pellegrino y col. 2001).

Ejemplo de aplicacion

La generacion y el mantenimiento de un portafolio electronico pueden
realizarse con aplicaciones web gratuitas, que facilitan la creacion y
administracion de evidencias. El ejemplo que se describe se desarrolld
sobre la base de la hoja electronica de Google docs. La herramienta
fue seleccionada por su capacidad para gestionar expedientes en linea,
que pueden contener las evidencias generadas por los estudiantes al
resolver problemas de estadistica fuera de clase, que sirven de base para
apoyar la evaluacion de su desempeiio, durante el curso que imparte el
autor en el Centro Universitario de Ciencias Econdmico Administrati-
vas de la Universidad de Guadalajara.
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En la primera fase, una vez definidas las especificaciones, cada uno

de los estudiantes genera una cuenta en el sitio, en caso de no contar
previamente con ella:

1.

2.

3.

4.

5.

Acceder a Google docs en http://docs.google.com.mx, desde donde
se activa la liga Sign in (Entrar). Si el usuario ya dispone de una
cuenta, puede ignorar los pasos 2 y 3, y continuar en el paso 4.
Activar el vinculo Create an account (Crear una cuenta), en la vista
que aparece.

Completar el formulario, proporcionando el seudoénimo, o nombre
de usuario, asi como la clave de acceso, o password. Estos datos se
eligen de manera arbitraria e identifican al usuario en el sitio, por lo
que deben mantenerse protegidos, para evitar el robo de identidad.
Los demds datos del formulario se explican por si solos. Algunos
son opcionales.

El sistema verifica de manera automatica que el nombre de
usuario seleccionado no haya sido registrado con anterioridad y, en
caso necesario, propone alternativas similares. Si, una vez registra-
do, el usuario olvida este dato, pierde el acceso a su cuenta.

Es importante leer los documentos “Términos del servicio”, asi
como “Politica de seguridad”, a fin de conocer los derechos y obli-
gaciones que se adquieren al hacer uso del servicio.

Acceder al sitio con las “credenciales” de identificacion, nombre y
clave de acceso.

Crear una carpeta nueva, a través de la opcidn Folder (Carpeta),
del menu desplegable Create New (Crear nuevo). En esta carpeta
se conservaran los documentos generados durante el curso, por lo
que habra de compartirla con el instructor de la materia, a través de
la opcién Invite people... (Invitar a...), del menad desplegable Share
this folder (Compartir esta carpeta). slo se necesita el correo del
instructor para activar esta funcion.

Existen dos modos para compartir carpetas o documentos individuales,
con acceso de solo lectura (70 view), o con acceso abierto, con autori-
zaciOn para realizar modificaciones a los elementos compartidos (7o
edit). El alumno debe compartir con su instructor con acceso abierto,
a fin de recibir retroalimentacion directa en cada una de las evidencias
registradas.

El instructor, por su parte, sigue el mismo procedimiento anterior,

abre el acceso de sus documentos a los alumnos, en modo de sélo lec-
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tura. Puede incluir, en los documentos compartidos, desde el programa
de la materiay la lista de asistencia hasta las especificaciones que deben
cumplir los documentos del portafolio de cada estudiante y otros docu-
mentos que considere importantes para el correcto funcionamiento del
sistema.

Una ventaja evidente en esta solucion es la eliminacion de la mani-
pulacién de documentos fisicos para realizar las evaluaciones. En con-
trapartida, la solucién misma debe revisarse de forma continua, a fin de
mantener el ritmo de las actualizaciones periodicas de las herramientas,
situacion fuera del control de los usuarios.

Por otra parte, es importante considerar el hecho de que la cuenta
con que se administra el portafolio representa la identidad virtual del
usuario. Este concepto se refiere a la manifestacion de una persona en
el mundo digital, que le permite hacer uso de diferentes servicios en
este entorno, como son la comunicacién a través del correo electro-
nico, la participacion en redes sociales, en el comercio en linea y, en
general, en el aprovechamiento de aplicaciones accesibles a través de la
red mundial de computadoras (Reinninger y Shumar, 2002). En virtud
de que se trata de datos sensibles, se minimiza la probabilidad de que
las evidencias sean generadas por otra persona, diferente al estudiante
propietario de la cuenta y del expediente.

En su expresion mas simple, una identidad virtual consta de un
pseudénimo o nombre de usuario y de una clave de acceso. Implica
derechos y obligaciones, que se describen en los documentos proporcio-
nados por el mismo servicio, identificados como “Condiciones de uso”
y “Politica de seguridad”, en los que se especifican los términos legales
que rigen la prestacion del servicio. Para el usuario, la identidad virtual
se convierte en su “otro yo” en el mundo digital.

Por lo general, los estudiantes aceptan de buen grado este tipo de
soluciones, porque les permite integrar los conocimientos obtenidos en
las asignaturas de informaética con los de otras disciplinas, como la es-
tadistica, en este caso, y perciben una mayor relacion con el entorno la-
boral, dada la creciente presencia de la tecnologia informatica en estos
entornos.

Las comunidades virtuales generadas con el avance de la tecnologia
digital permiten nuevas formas de interaccion para diversos propdsitos
(Britannica, 2010). Estas formas ofrecen la oportunidad para intentar
estrategias alternativas en la educacion superior, al facilitar la colabora-
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cién mutua de los estudiantes, quienes comparten al menos un objetivo
comun: el desarrollo de competencias para la vida.

Existen diversas herramientas para la gestion de portafolios electro-
nicos, desde aplicaciones especificas disefiadas para tal objeto, hasta las
de propositos més generales, como procesadores de texto, hojas de cal-
culo tabulares, gestor de presentaciones, dibujos, entre otros. El ejem-
plo que aqui se describe se implement6 en Google docs, y solo hace uso
de una de sus aplicaciones, el modulo para gestionar hojas de calculo
tabulares; esto facilita su operacion, debido al tipo de la asignatura en
que se implementa, un curso de estadistica basica.

Para conocer la opinion de los estudiantes que utilizaron el sistema
en un curso de Estadistica, se realiz6 una encuesta a través del correo
electronico al finalizar el curso, de la cual se obtuvieron las opiniones
que a continuacion se reproducen, sin editar el contenido:

(SM1) “Bueno pues a mi me agrado.... la VDD es la primera vez
que me dejaban tareasy todo por medio de google docs... Se me hizo
bien porque cada quien podia checar sus calificaciones, asistencias et-
cétera...”

Reconoce como un beneficio importante la oportunidad en la re-
troalimentacion que proporciona el sistema, sin identificar limitaciones.

(SF1) “[...] contribuyendo a la pequena evaluacion del curso:

¢En qué medida considera que contribuy6 en su aprendizaje? “Es
una herramienta la cual proporciona demasiada facilidad para ir inte-
ractuando dia con dia en la clase asimismo contribuye a que la clase no
se vuelva tediosa y tengamos a la mano la facilidad de ir verificando dia
con dia el temario.”

¢Cudles son los beneficios y las desventajas que observo del sistema
durante su utilizacion? “Mads que desventajas yo considero que fueron
beneficios el uso de esta herramienta.”

¢Coémo considera que puede ser mejorado? “Mayor participacion
de los alumnos aunque debo reconocer que eso no depende del profe si
no de los propios alumnos...”

Los beneficios que esta alumna identifica se relacionan con la usa-
bilidad del sistema, con su aspecto novedoso disminuye el tedio que
en ocasiones experimentan los estudiantes en algunas asignaturas que
exigen atencion continuay con la retroalimentacion oportuna. No iden-
tifica limitaciones o desventajas.

3. (SM2) “[...] en mi opinién yo creo que al curso le falté un mayor
uso al libro y menos a la computadora, no obstante al leer el libro me
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di cuenta que lo que viene en el libro Ud. lo ponia en la computadora.
Desde mi apreciacion un mayor uso del libro seria mejor y por supuesto
alterndndolo con la computadora...Por mi parte es lo Gnico que yo con-
sidero que mejoraria su clase.”

Un riesgo con el uso del sistema es la amenaza a formas tradiciona-
les en la ensenanza, como la adhesion al libro de texto, aun cuando se
acepta como alternativa viable.

4. (SM3) “El haber aprendido a manejar google docs fue muy bue-
no porque es una herramienta que ya no dejo de utilizar para la mayoria
de mis tareas y mis trabajos que realizo para la empresa en que traba-
jo, usted me ensend a manejarlo y a pesar de que fue muy sencillo de
aprender creo que me servird a corto, mediano y largo plazo y no tengo
ninguna queja o aspecto a mejorar en la forma de dar su clase.”

El beneficio principal que identifica este alumno esta relacionado
con la adquisicion de competencias para la vida laboral.

5. (SM4) “Creo que fue bueno porque realizamos ejercicios y pu-
dimos usar herramientas del programa asi desarrollamos algunas habi-
lidades para identificar y resolver ejercicios, como beneficios el poder
trabajar en equipo sin estar juntos fisicamente fue bueno puesto que
no siempre se tiene el tiempo de hacerlo y creo que desventajas seria el
hecho de que el alumno no contara con Internet en casa podria ser una
desventaja ya que los tiempos dedicados a las tareas serian mas dificiles
de encontrar y para mejorarlo no ¢ me ocurre nada...”

El sistema incentiva el trabajo en equipo. La desventaja que men-
ciona esta mas relacionada con el entorno que con el sistema mismo.

Son mas los beneficios que las limitaciones del sistema observadas
por los estudiantes encuestados; se destacan la facilidad de uso, la re-
troalimentacion oportuna y el entrenamiento en el manejo de tecnolo-
gia informatica. En el siguiente apartado se presenta una tabla con los
beneficios y las limitaciones que se observaron durante su aplicacion
en dos cursos presenciales de Estadistica I, impartidos por el autor en
el Centro Universitario de Ciencias Econdmico Administrativas de la
Universidad de Guadalajara, en el primer semestre del afio 2010.

Consideraciones finales

La implementacion de un sistema para gestionar expedientes electroni-
cos en un entorno real permitié encontrar algunos beneficios y riesgos
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de la integracion de la tecnologia informaética en la educacion superior.
Los resultados se presentan en el siguiente cuadro, que incluye las opi-
niones de estudiantes adscritos a los cursos en que se aplico el sistema.

Beneficios

Riesgos

Los expedientes se crean y operan con
herramientas web gratuitas, de libre
acceso y faciles de usar.

La duracién de la soluciéon depende de la
vigencia de la tecnologia empleada.

Simplifican el proceso de evaluacion

Se necesitan cuidados especiales para

con la sustitucion de documentos fisicos
por sus correspondientes versiones
electronicas.

preservar la identidad virtual del usuario.

Posibilidad de sobreutilizacion de
los servicios que desvien la atencion
de los alumnos hacia actividades

no relacionadas con la gestion del
expediente.

Facilita la retroalimentacion oportuna.

Simplifican la gestion de expedientes, con
evidencias generadas electronicamente,
con lo que se reduce el tiempo para
evaluar los aprendizajes.

Incentiva el fortalecimiento de las
competencias para utilizar la tecnologia
informatica con mayor efectividad

Falta de garantia sobre la continuidad del
servicio.

Flexibilidad para respaldar los
contenidos, en diversos soportes.

Promueve la socializacién y el trabajo en
equipo

La adopcion de la informadtica en la educacion superior genera re-
tos que pueden ser superados con herramientas que ofrece la misma
tecnologia. El conocimiento de los riesgos y los beneficios asociados
con su aplicacion incentiva el desarrollo de soluciones satisfactorias, de
facil uso y con un minimo de recursos.
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