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cativa, reivindicando el acceso libre al conocimiento que los investigadores han con-
fiado para su publicacién.

Se trata de potenciar la investigacion empirica y aplicada en todas sus vertientes y
ambitos de actuacion, desarrollando lineas de investigacion, diferentes y complemen-
tarias, como son la orientacién educativa y profesional, la pedagogia, la teoria organi-
zacional, la investigacién educativa con enfoques cualitativo y cuantitativo y todo lo
gue se refiere al ambito de la Educacién Media Superior y Superior.
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y Su relacion con cuatro variables sociodemograficas

4 Adela Olivas Martinez Resumen
Secretaria de Educacién del En la presente investigacion se plantearon como objetivos: Determinar el nivel de
Estado de Durango expectativa de autoeficacia académica que tienen los alumnos de un Bachillerato

Técnico de la ciudad de Durango, Distinguir las actividades académicas de mayor y
menor nivel de expectativa de autoeficacia de estos alumnos e Identificar la
relacion que tienen las variables sociodemograficas: edad, género, lugar de
residencia y semestre con el nivel de expectativas de autoeficacia de estos
alumnos. Para el logro de estos objetivos se desarrollé un estudio correlacional,
Arturo Barraza Macias transversal y no experimental a través de la aplicacion del Inventario de
Autoeficacia Académica a 79 alumnos de un Bachillerato Técnico de la ciudad de
Durango, en Durango, México. Sus principales resultados son que los alumnos
encuestados manifiestan un nivel medio de expectativas de autoeficacia
académica y que las variables semestre, domicilio y edad no muestran una
relacion significativa con las expectativas de autoeficacia académica.

maroli_28@hotmail.es

Universidad Pedagdgica de
Durango

tbarraza@terra.com.mx

Palabras clave:
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Abstract

In this research are presented as objectives: To determine the level of expectation
of academic self-efficacy with students of a Technical High School in the city of Du-
rango, academic activities distinguish higher and lower level of expectation of effi-
cacy of these students and identify the relationship they have the sociodemogra-
phic variables: age, gender, place of residence and half the level of self-efficacy ex-
pectations of these students. To achieve these objectives a correlational, cross-

sectional non-experimental study was developed through the application of Aca-
demic Self-Efficacy Inventory 79 technical high school students of School of City of
Durango, Durango, Mexico. Its main findings are that the students surveyed ex-
pressed an average level half of academic self-efficacy expectations and those va-
riables, address and age; show no significant relationship with academic self-

efficacy expectations.

Keywords:
self-efficacy beliefs, academic work and high school education



Introduccion

En el contexto educativo, una variable
que esta relacionada con el rendimien-
to académico es la autoeficacia, por lo
gue su estudio cobra relevancia para los
investigadores educativos. Esta variable
constituye el objeto de estudio de la
presente investigacion.

Antecedentes

A partir de la revision de antecedentes
se puede afirmar que existe una gran
variedad de investigaciones que abor-
dan distintos tipos de autoeficacia: au-
toeficacia generalizada (Rios, Sanchez
& Godoy, 2010), autoeficacia sobre
percepcion del dolor (Vinaccia, Con-
treras, Palacios, Marin, Tobon &
Moreno, 2005), autoeficacia profesio-
nal (Salanova, Grau & Martinez, 2005),
autoeficacia para el teletrabajo (Cifre
& Salanova, 2012), Autoeficacia para el
Entrenamiento Fisico (Astudillo &
Rojas, 2006) y autoeficacia laboral
(Ramis, Manassero, Ferrer & Garcia,
2007), entre otras.

En el dmbito educativo también existe
una diversidad de investigaciones que
han tomado a la autoeficacia como va-
riable de investigacion. Para su registro
se pueden dividir las investigaciones
en autoeficacia en los docentes
(Fernandez, 2008; Garcia, Llorens,
Cifre & Salanova, 2006) y la autoefica-
cia en los alumnos (Contreras, Espino-
sa, Esguerra, Haikal, Polania & Rodri-
guez, 2005).

La atencidn de la presente investigacion
estd puesta en la autoeficacia en los
alumnos, particularmente en los ado-
lescentes. La revisién de literatura a
este respecto reporta cinco estudios
realizados en adolescentes escolariza-
dos (Barraza, Ortega & Ortega, 2011;
Contreras, et al. 2005; Galicia, Sanchez
& Robles, 2013; Marquez, 2004; y Rosa-
rio, Lourengo, Piva, Nuiez, Gonzalez &
Valle, 2012). Los ultimos cuatro estudios
reportan una relacién significativa
entre la autoeficacia y el rendimiento
académico; para efectos de esta inves-
tigacion solamente resefiaremos la pri-
mera de ellas por estar mas cercana a

nuestros intereses y haberse desarro-
llado en el mismo espacio geografico.

Los objetivos de la investigacion reali-
zada por Barraza, et al. (2011) eran: es-
tablecer el perfil descriptivo de las ex-
pectativas de autoeficacia académica
de los alumnos de educacién media su-
perior y determinar si la variable
género marca diferencias significativas
en el nivel de las expectativas de auto-
eficacia en los alumnos de educacion
media superior. Para el logro de estos
objetivos los autores realizaron un es-
tudio correlacional, transversal y no ex-
perimental a través de la aplicacion del
Inventario de Expectativas de Autoefi-
cacia Académica a 320 alumnos de una
institucion de educacién medio supe-
rior de tipo técnico. Los resultados les
permitieron afirmar que los alumnos
encuestados presentaban un alto nivel
de expectativas de autoeficacia acadé-
mica y que la variable género no marca
diferencias significativas en el nivel de
las expectativas de autoeficacia acadé-
mica de los alumnos.

Modelo Tedrico

Expectativas de autoeficacia

La teoria de Bandura (citado en Ba-
rraza, et al. 2011) distingue la expec-
tativa de eficacia o autoeficacia y ex-
pectativa de resultado: 1. Expectativa
de eficacia: es la confianza que tiene
una persona de poder realizar con efi-
cacia una conducta determinada, y 2.
Expectativa de resultado: es la valora-
cién por parte de la persona sobre si
una conducta concreta producird el
resultado esperado.

Las expectativas de autoeficacia per-
sonal pueden ser mediadoras impor-
tantes de la conducta mismay en el
cambio que se genera en ella,
ademas determinan la eleccién de
las actividades y los escenarios que
hacen la persona, el esfuerzo y la per-
sistencia en las actividades elegidas
para desafiar los obstaculos, los patro-
nes de pensamiento y las respuestas
emocionales (Bandura, 1986, citado
en Serra, 2010).

Los sujetos con elevadas expectativas
de autoeficacia se esforzaran mas,
mientras que aquellos que tienen bajas
expectativas, inseguros de sus capaci-
dades se esforzaran menos o no mos-
traran esfuerzo alguno cuando se en-
frenten con tareas dificiles; explica que
para obtener un rendimiento adecua-
do en una tarea, supone tener los cono-
cimientos y habilidades precisas y re-
quiere que el sujeto posea expectativas
de autoeficacia, que son definitivos en
la motivacién de la conducta humana.

Autoeficacia Académica

La autoeficacia académica se define
como los juicios personales acerca de
las propias capacidades para organizar
cursos de accién que conducen a los
tipos de ejecucion educativas designa-
das (Bandura, 1977; Schunk 1989, cita-
dos en Marquez, 2004), es decir, son las
creencias que los estudiantes tienen en
relacion a su eficacia para regular su
aprendizaje y dominar los diversos con-
tenidos académicos.

Para Pajares y Schunk (citados en
Blanco, Ornelas, Aguirre & Guedea,
2012) si un estudiante confia en sus
creencias de eficacia éstas lo llevaran
a dominar las actividades académicas,
ya que él confia en sus capacidades y
lo hacen sentir mas motivado para al-
canzar las metas. O si duda de sus ca-
pacidades puede creer que las cosas
son mas dificiles de lo que realmente
son, esto genera en él tension, depre-
sion y una vision estrecha para resol-
ver problemas.

Los estudiantes con un alto sentido de
la eficacia para desempefiar una tarea
educativa participaran con mayor dis-
posicidn, se esforzaran mas y permane-
cerdan mas tiempo que aquéllos que
dudan de sus capacidades ante las difi-
cultades. Cartagena (2008) concluye
gue el estudiante obtiene su autoefica-
cia de forma sencilla e intuitiva: el
alumno se involucra en la realizacién de
determinadas tareas, interpreta los re-
sultados de las mismas y utiliza la infor-
macién obtenida para desarrollar sus



creencias sobre su capacidad para in-
volucrarse en las tareas semejantes en
algiin momento futuro y proceder de
acuerdo con las creencias formadas
previamente. “Se puede decir que las
creencias de autoeficacia son fuerzas
criticas para el rendimiento académi-
co” (p. 65)

Objetivos

Determinar el nivel de expectativa de
autoeficacia académica que tienen los
alumnos de un Bachillerato Técnico de
la ciudad de Durango.

Distinguir las actividades académicas
de mayor y menor nivel de expectati-
va de autoeficacia de los alumnos de
un Bachillerato Técnico de la ciudad
de Durango.

Identificar la relacién que tiene las
variables sociodemograficas: edad,
género, lugar de residencia y semestre
con el nivel de expectativas de auto-
eficacia de los alumnos de un Bachille-
rato Técnico de la ciudad de Durango.

Método

Tipo de Investigacion

Esta investigacion es de tipo correla-
cional, al establecer la relacion entre
la variable autoeficacia académica y
cuatro sociodemograficas (género,
edad, semestre y lugar de residencia).
Su tipo de disefio es no experimental
al describir las variables sin ejercer en
ellas ninguna manipulacion, y es trans-
versal, ya que el inventario se aplico
por Unica ocasion ante la muestra se-
leccionada (alumnos de 3er y 5to se-
mestre de un Bachillerato Técnico de
la ciudad de Durango)

Unidad de analisis y poblacién

Para el analisis de los datos de esta in-
vestigacion, se ha considerado tener
una muestra no probabilistica, de
acuerdo con Hernandez, Fernandez y
Baptista (2010), la eleccién de los in-
dividuos no depende de la probabili-
dad, sino del criterio del investigador
al considerar ciertas caracteristicas es-
pecificadas previamente en el plan-
teamiento del problema.

Se selecciond un total de 82 alumnos
del 3er y 5to semestre de un Bachille-
rato Técnico de la ciudad de Durango.
Se tomd como muestra solamente a
los alumnos de 3er y 5to semestre, por
ser alumnos que ya cursaron por lo
menos un ciclo escolar dentro de la ins-
titucion, y son los alumnos que arrojan
un promedio de rendimiento académi-
co regular. Se aplicé el Inventario de
Expectativa de Autoeficacia Académica
en 79 alumnos, faltaron 2 alumnos de
5to y 1 alumno del 3er semestre.

El 54.5 % de los encuestados son mu-
jeres, el 45.5% son hombres. Las
edades oscilan entre 16 a 19 afios; el
porcentaje de la muestra de 16 afios
es 40%, de 17 anos 35%, de 18 afios
21%y de 19 afios 4%.

Técnica de investigacion

En el presente trabajo de investiga-
cién se utiliza la encuesta como técni-
ca de recoleccion de la informacion y
como instrumento se recurre al cues-
tionario (Inventario de Expectativa de
Autoeficacia Académica) (IEAA)
creado para medir el constructo: au-
toeficacia académica (Barraza, 2010).
Consta de 20 items, los cuales
pueden ser respondidos en un escala-
miento tipo lickert de cuatro valores:
Nada seguro, Poco seguro, Seguro y
Muy seguro, planteados para respon-
der a la pregunta ¢qué tan seguro
estas de poder: ?

En su proceso de validacion psicomé-
trica originalmente se realizaron
cuatro etapas, teniendo como resul-
tado el analisis que afirma que el
IEAA ostenta las si-guientes propieda-
des psicométricas:

a. Confiabilidad: se obtuvo un nivel de
confiabilidad de .91 en alfa de cronba-
ch y de .88 en la confiabilidad por mi-
tades,

b.Validez de contenido: se alcanzd
una media general de 2.1 que inter-
pretado por el baremo propuesto por
su autor permite certificar que el IEAA
presenta una validez de contenido
aceptable.

c. Validez de consistencia interna:
todos los items correlacionan positiva-
mente (con un nivel de significacion
de .00) con un puntaje global alcanza-
do por cada encuestado.

d. Andlisis de grupos contrastados: los
resultados muestran que todos los
items permiten diferenciar (con un nivel
de significacion de .00) entre los grupos
gue reportan un alto y bajo nivel de ex-
pectativas de autoeficacia académica.

Asimismo, este analisis permite identi-
ficar las tres dimensiones que expli-
can 49% de la varianza total del In-
ventario de Expectativas de la Auto-
eficacia Académica. Las actividades
académicas de insumo para el apren-
dizaje (input) estas acceden la infor-
macion al sistema y posibilitan el
inicio del proceso de aprendizaje. Las
actividades académicas de salida de la
informacion o productos académicos
que reflejen un aprendizaje (output),
éstas reflejan el aprendizaje efectuado
por el alumno. La retroalimentacion
son las actividades académicas de in-
teraccion de aprendizaje con los otros,
le sirven al alumno para constatar si
sus aprendizajes son pertinentes.

Este instrumento se aplicé en la mues-
tra de alumnos de bachillerato de
forma auto administrado, en un solo
momento. Al principio del inventario
se presentan las variables socio demo-
graficas optandose para este trabajo:
género, edad, semestre que cursay
lugar de residencia. Los datos recaba-
dos por el inventario se analizaron con
el programa SPSS 15.0

Anilisis de resultados

De acuerdo al resultado obtenido de
la media de cada item mostrados en
la tabla 1, las actividades académicas
donde los alumnos encuestados
muestran un mayor nivel de expecta-
tivas de autoeficacia son: 1) Realizar
cualquier trabajo académico que en-
cargue el maestro, 2) Buscar la infor-
macion necesaria para elaborar un
ensayo o articulo académico sin im-
portar si es en una biblioteca o en la



internet, 3) Tomar notas de los aspectos
mas importantes que se abordan du-
rante las clases que imparten los maes-
tros, 4) Organizarse adecuadamente
para entregar a tiempo los trabajos que
encargue el maestro, 5) Adaptarme al
estilo de ensefianza de cualquiera de
los maestros.

Las actividades académicas en las que
presentan un menor nivel de expecta-
tivas de autoeficacia son: 1) Cuestio-
nar al maestro cuando no esta de
acuerdo en lo que expone, 2) Aprobar
cualquier proceso de evaluacion, sin
importar el maestro o seminario y 3)
Participar activamente aportando co-

Tabla 1

mentarios o sustentos tedricos que
requiera la clase o la dindmica del se-
minario.

Por su parte, la media general fue de
1.75 que transformada en porcentaje
nos da un valor de 57% que, inter-

pretado con un baremo de tres valo-

Estadistica descriptiva de los items que conforman el IEAA

iTEMS MEDIA  DESV. TiP.
Trabajar eficazmente en cualquier equipo sin importar quienes sean los compafieros que lo integren 1.65 .658
Competir académicamente, cuando asi se requiera, con cualquiera de los comparieros del grupo 177 772
Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro 2,18 .632
Organizarme adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que encargue el maestro 1.97 .760
Adaptarme al estilo de ensefianza de cualquiera de los maestros 1.93 .808
Aprobar cualquier proceso de evaluacion, sin importar el maestro o seminario 1.56 672
Participar activamente aportando comentarios o sustentos tedricos que requiera la clase o la dinami- 145 794
ca del seminario
Realizar una buena exposicién de un temas referente a algunos de los contenidos del seminario 171 .766
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante la clase 1.85 .597
Prestarle atencion a la clase que imparte el maestro sin importar si tengo otras preocupaciones o 1.59 791
estoy aburrido
Preguntar al maestro cuando no entiendo algo de lo que estd abordando 1.65 .835
Comprometer mds tiempo para realizar mis labores escolares o para estudiar cuando asi se requiera 1.76 799
Concentrarme a la hora de estudiar, sin que me distraigan otras cosas 1.58 .759
Buscar la informacion necesaria para elaborar un ensayo o articulo académico sin importar si es en 2.01 .626
una biblioteca o en la internet
Tomar notas de los aspectos mds importantes que se abordan durante las clases que imparten los 1.98 729
maestros
Cuestionar al maestro cuando no estoy de acuerdo con lo que expone 1.38 915
Construir argumentos propios en los trabajos escritos que me solicitan los maestros 1.62 722
Utilizar distintas estrategias para lograr un mejor aprendizaje 1.87 .806
Ar?aliz_ar y apropiarme adecuadamente de los diversos conceptos y teorias que se abordan en los se- 1.67 729
minario
Comprender la idea central de un texto o los aspectos medulares de la exposicion del 1.87 .628

maestro/compafiero

Nota: las medias mas altas (cuarto cuartil: p > 1.93) estan sefialadas con negritas y las mas bajas (primer cuartil: p< 1.38) con cursivas



res donde de 0 a 33 es bajo, de 34 a
66, medio y de 67 a 100 alto; permite
afirmar que los alumnos encuestados
presenta un nivel medio de expectati-
vas de autoeficacia académica.

Para el analisis de relaciones de las
variables socio demograficas (género,
edad, semestre y domicilio) y las ex-
pectativas de autoeficacia académica
de los alumnos se utilizaron los esta-
disticos T de Student, correlacion de
Pearson y ANOVA de un solo factor.

Asimismo se hace uso de la regla de p
< .05 para establecer si las variables
sociodemograficas tienen una diferen-
cia significativa en el nivel de las ex-
pectativas de autoeficacia académica
de los alumnos encuestados (Barraza,
2010). Se utilizé el Programa SPSS,
version 15 para el andlisis descriptivo
e inferencial de este estudio.

En la tabla 2 se muestra los resultados

del nivel de significacién de cada una
de las variables sociodemograficas del

Tabla 1

estudio y su relacién con las expecta-
tivas de autoeficacia académica de los
alumnos encuestados.

La variable semestre que cursan los
alumnos (valorada con la Prueba T de
Student) no establece diferencia sig-
nificativa con la variable expectativas
de autoeficacia académica, asimismo
no existe relacién entre las variables
domicilio y edad del alumno y el nivel
de expectativa de autoeficacia acadé-
mica de los alumnos encuestados.

Estadistica descriptiva de los items que conforman el IEAA

iTEMS G E S D
Trabajar eficazmente en cualquier equipo sin importar quienes sean los compafieros que lo inte-  .166 735 401 401
gren
Competir académicamente, cuando asi se requiera, con cualquiera de los comparieros del grupo  .574 918 109 109
Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro .000 .998 .249 .249
Organizarme adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que encargue el maestro .063 478 797 797
Adaptarme al estilo de ensefianza de cualquiera de los maestros 711 .795 .210 .210
Aprobar cualquier proceso de evaluacion, sin importar el maestro o seminario .243 .236 .248 .248
Participar activamente aportando comentarios o sustentos tedricos que requiera la clase o ladi-  .406 .924 .966 .966
namica del seminario
Realizar una buena exposicion de un temas referente a algunos de los contenidos del seminario .031 .323 .304 .304
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante la clase .529 .607 439 439
Prestarle atencion a la clase que imparte el maestro sin importar si tengo otras preocupaciones .069 .593 .028 .028
o estoy aburrido
Preguntar al maestro cuando no entiendo algo de lo que estd abordando .641 431 .509 .509
Comprometer mds tiempo para realizar mis labores escolares o para estudiar cuando asi se re- .010 .970 .605 .605
quiera
Concentrarme a la hora de estudiar, sin que me distraigan otras cosas 318 754 .548 .548
Buscar la informacién necesaria para elaborar un ensayo o articulo académico sin importarsies  .218 767 .096 .096
en una biblioteca o en la internet
Tomar notas de los aspectos mds importantes que se abordan durante las clases que imparten .004 732 .069 .069
los maestros
Cuestionar al maestro cuando no estoy de acuerdo con lo que expone .665 .398 125 125
Construir argumentos propios en los trabajos escritos que me solicitan los maestros 155 .632 153 153
Utilizar distintas estrategias para lograr un mejor aprendizaje .887 481 .609 .609
Analizar y apropiarme adecuadamente de los diversos conceptos y teorias que se abordan en 732 .862 .108 .108
los seminario
Comprender la idea central de un texto o los aspectos medulares de la exposicion del .005 .802 .024 .024

maestro/compariero



En la relacion entre la variable género y
las expectativas de autoeficacia acadé-
mica en los alumnos encuestados se
observa que en cada uno de los items,
no se establece diferencias significati-
vas entre ellos. Solamente en los items:
1) “Tomar notas de los aspectos mas
importantes que se abordan durante
las clases que imparten los maestros”,
con un nivel de significacion de 0.004,
2) “Realizar cualquier trabajo académi-
co que encargue él” nivel de significa-
cién 0.000, 3) “Realizar una buena ex-
posicion de un temas referente a algu-
nos de los contenidos del seminario”
con un nivel de significacion de 0.031,
4) “Comprometer mas tiempo para
realizar mis labores escolares o para es-
tudiar cuando asi se requiera” nivel de
significacion 0.004 y 5) “Comprender la
idea central de un texto o los aspectos
medulares de la exposicién del
maestro/compafiero” presentando un
nivel de significacién de 0.005; estable-
ciendo que existe una diferencia signifi-
cativa que permite afirmar que las mu-
jeres muestran un mayor nivel de ex-
pectativas de autoeficacia académica.

Discusion de resultados / Conclusiones
En la presente investigacion se traza-
ron tres objetivos que orientaron el
estudio al respecto y al concluir la in-
vestigacion se puede manifestar que
estos objetivos se lograron en su to-
talidad: Se determina que el nivel de
expectativa de autoeficacia académi-
ca que presentan los alumnos de un
Bachillerato Técnico de la ciudad de
Durango es un nivel medio, esto difie-
re del reportado por Barraza, et al.
(2011), ya que ellos reportan un nivel
alto en los alumnos encuestados.

Asimismo, se distinguen las activida-
des académicas de mayor y menor
nivel de expectativa de autoeficacia
de los alumnos encuestados : Las acti-
vidades académicas donde los alum-
nos encuestados muestran un mayor
nivel de expectativas de autoeficacia
son: 1) Realizar cualquier trabajo aca-
démico que encargue el maestro, 2)
Buscar la informacién necesaria para
elaborar un ensayo o articulo acadé-
mico sin importar si es en una biblio-
teca o en la internet, 3) Tomar notas
de los aspectos mds importantes que
se abordan durante las clases que im-

parten los maestros, 4) Organizarse
adecuadamente para entregar a
tiempo los trabajos que encargue el
maestro, 5) Adaptarme al estilo de
ensefianza de cualquiera de los maes-
tros. Las actividades académicas en
las que presentan un menor nivel de
expectativas de autoeficacia son: 1)
Cuestionar al maestro cuando no esta
de acuerdo en lo que exponer, 2)
Aprobar cualquier proceso de evalua-
cioén, sin importar el maestro o semi-
nario y 3) Participar activamente apor-
tando comentarios o sustentos teori-
cos que requiera la clase o la dindmica
del seminario.

Se establecio la relacion que tiene las
variables sociodemograficas: edad,
género, lugar de residencia y semestre
con el nivel de expectativas de auto-
eficacia de los alumnos encuestados.
En donde las variables semestre, do-
micilio y edad no muestran una rela-
ciodn significativa con las expectativas
de autoeficacia académica.

La variable género no muestra, en lo
general, diferencias significativas con
relacion al nivel de expectativas de au-
toeficacia académica en los alumnos
encuestados. Solamente en cinco de
las actividades académicas se reveld
una diferencia a favor de las mujeres,
“Tomar notas de los aspectos mas im-
portantes que se abordan durante las
clases que imparten los maestros”,
“Realizar cualquier trabajo académico
gue encargue él”, “Realizar una buena
exposicion de un temas referente a al-
gunos de los contenidos del semina-
rio”, “Comprometer mas tiempo para
realizar mis labores escolares o para es-
tudiar cuando asi se requiera” y “Com-
prender la idea central de un texto o
los aspectos medulares de la exposi-
cion del maestro/compafiero”. Este re-
sultado es comparable con el estudio
realizado por Barraza, et al. (2011)
donde, la variable género no marca
diferencias significativas en el nivel de
las expectativas de autoeficacia aca-
démica de los alumnos.

También se concluye que existe una
diferencia significativa entre el nivel
alto de las expectativas de autoefica-
cia académica de los alumnos de edu-
cacién media superior con caracter

técnico de la investigacion realizada
por Barraza, et al. (2011) y el nivel
medio de expectativas de autoefica-
cia académica que presentan los
alumnos encuestados en la presente
investigacion. Las dos investigaciones
se ubican en escuelas de educacion
media superior con modalidad técni-
ca, pero el contraste entre ellas
reside en que una es de caracter pu-
blico y la otra se ofrece dentro de
una institucion privada.

Quizas estos resultados nos permita
cuestionarnos y proponer para una
futura investigacion, qué factores
pueden propiciar que los alumnos
gue se encuentran en escuelas parti-
culares tiendan a tener menor expec-
tativa de autoeficacia académica en
comparacion con los alumnos de es-
cuelas publicas.
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os escenarios de la Universidad del Siglo XXI.

Notas para la reflexién y el dialogo.

Resumen

Con las transformaciones presentadas en la primera década del siglo XXI, las
Universidades, no solo de nuestro pais, sino del mundo, tuvieron una etapa de crisis.
Hay dos escenarios que se presentan en las Universidades para atender dicha crisis: 1)
desarrollar competencias docentes, y 2) centrar la atencion en el alumno. En este
ensayo, se identifican las caracteristicas de estos escenarios, con lo que se busca
hacer una reflexion acerca de lo que esta haciendo la Universidad Pedagodgica de
Durango (UPD) y cdmo el docente novel de esta institucion tendria que afrontar su
compromiso con la formacion de los futuros docentes de Durango.

Palabras clave: educacion superior, competencias docentes, estudiantes

Abstract

With the transformations presented in the first decade of century XXI, the universi-
ties, not only in our country, but in the word, they had a stage of crisis. There are two
scenarios in the universities to attend that crisis: 1) develop teaching skill, and 2) focus
on the student. In this essay, it identified the characteristics of these scenarios; it pre-
tends to make a reflection about what Pedagogic University of Durango (UPD) is doing
and how the teacher of this institution had to affront his commitment with the trai-
ning of the futures teachers of Durango.

Keywords: higher education, teaching skills, students

Introduccion

El siglo XXI trajo consigo una serie de cambios en distintos ambitos de la sociedad. Hoy
la comunicacion y la educacion, por citar dos ejemplos, tienen diferencias si las com-
paramos con sus antecedentes en el siglo XX, y son asociadas al aspecto econémico,
y a la utilizacion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). Para al-
gunos, el principal cambio, por encima del aspecto econdmico, se debe al paso de una
sociedad de la informacion a una sociedad del conocimiento, donde lo importante no
es tener informacion sino lo que se genera a partir de ésta. Pareciera que con las
transformaciones presentadas en la primera década del principiante siglo XXI, las Uni-
versidades, no solo de nuestro pais, sino del mundo, tuvieron una etapa de crisis, que
de acuerdo con Souza (s.d., como se cité en Fischman, 2008), puede ser: de hegemo-
nia, de legitimidad e institucionalizacion.
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A partir de lo anterior, en el presente
ensayo se tiene como objetivo, identifi-
car los escenarios de la Universidad del
siglo XXI que se implementaron en
busca de afrontar esta crisis, para hacer
una reflexion de lo que esta haciendo la
Universidad Pedagogica de Durango
(UPD) y cdmo el docente novel de esta
institucion tendria que afrontar su com-
promiso con la formacion de los futuros
docentes de Durango.

Escenarios de la Universidad del Siglo
XXI

Histéricamente se le ha encomendado
a la Educacion Superior (ES) el “desa-
rrollo de ideas para dilucidar solucio-
nes” (Romero, 2003, p. 8) en la aten-
cidn a problematicas sociales. En este
sentido, la UPD tiene la encomienda de
“formar profesionales de la educacion,
de alta excelencia y con sélida forma-
cién en valores, buscando la promo-
cion de la investigacién como medio
para la construccién de conocimientos
pedagdgicos e innovar las practicas
educativas” (UPD, s.d., como se citd en
Mejia & Mejia, 2015), que vayan y
atiendan las problematicas que en ma-
teria de educacion se tienen en las co-
munidades de Durango.

A continuacion se presentan dos esce-
narios, que a juicio del autor de este
ensayo, se presentan en las Universi-
dades para atender la crisis que las
transformaciones del siglo XXI traje-
ron, y en cada uno se hace una re-
flexién con respecto a la situacion de
la UPD.

Desarrollar competencias docentes.
De acuerdo con la OCDE (2005, como
se citd en Diaz-Barriga, 2011), la com-
petencia es algo mas que los conoci-
mientos y las destrezas, ya que involu-
cra la habilidad de enfrentar deman-
das complejas, apoyandose en y movi-
lizando recursos psicosociales en un
contexto en particular. Para Tobdn
(2010) las competencias son actuacio-
nes integrales ante actividades y pro-
blemas del contexto con idoneidad y
compromiso ético. A partir de las defi-
niciones anteriores, la competencias

docente “es el conjunto fiable de cono-
cimientos sobre la relacién entre ense-
flanza y aprendizaje” (Garcia y Congos-
to, 1996, como se cité en Caudillo,
2005) que le permiten al profesor “de-
sarrollar ciertas habilidades pedagdgi-
cas, una capacidad perspectiva sobre
los avances de sus alumnos y una acti-
tud de ayuda a aprender” (Caudillo,
2005, p. 24).

Segun Garcia (1995, como se citd en
Caudillo, 2005), hay cuatro dimensio-
nes que se deben considerar al mo-
mento de describir las competencias
docentes: 1) dominio de la asignatura,
2) didactico-técnica, 3) comunicacién
con los alumnos y 4) personal-motiva-
cional. Diversos autores (p. eje. Tobdn,
2010; Perrenoud, 2004; Caudillo,
2005; y Gutiérrez, 2005) e institucio-
nes como la Universidad de Guadala-
jara (U de G) (2007) han descrito las
competencias que el docente del siglo
XXI “debe” desarrollar.

Con la revision de las propuestas de
estos autores, se pueden considerar
gue el docente de la UPD debe poseer
las siguientes competencias:

e Conocimiento de su materia. ubica-
cion en el curriculum oficial, transver-
salidad y aporte al perfil de egreso.

¢ Disefio instruccional. Planeacion de
clase, disefio de ambientes de aprendi-
zaje, seleccion de estrategias didacticas.
e Comunicacion. Utilizacién de las TIC
para establecer didlogos con sus igual y
con sus alumnos. Tener espacios de re-
flexién con otros.

¢ Evaluacion del aprendizaje. Buscar
estrategias que permiten la valoracién
del desempefio de los estudiantes.

¢ Investigacion. Participar en procesos
de investigacion enfocados a la “gene-
racion de conocimiento”, aplicable a su
practica educativa.

La UPD como institucién de ES com-
prometida con la oferta de una calidad
educativa, ha buscado desarrollar las
competencias descritas en el parrafo
anterior. Diversos cursos de capacita-
cién y actualizacion, tomados en la
misma escuela o en otras instituciones,

han permitido que los docentes co-
nozcan las tendencias nacionales e in-
ternacionales en practicas educativas
del nivel medio superior. Ademas, la
utilizacién de las TIC ha acercado a los
docentes con sus iguales, ejemplo de
ello es el intercambio que se da con
instituciones como la Universidad Au-
ténoma de Sinaloa (UAS) o la Universi-
dad Pedagdgica Nacional (UPN), y con
sus alumnos, a través de su platafor-
ma oficial.

Sabedores de que, como sefiala Recio
(1995) “el educador del siglo XXI es
ante todo un pedagdgico investigador”
(p. 27), la UPD tiene establecido un
Congreso de Investigacion Educativa e
invita a sus docentes a la participacion
en eventos académicos de este tipo
gue se realizan en el estado de Duran-
go o en otros estados de la Republica.

Centrar la atencion en el alumno.
Caudillo (2005) sefiala que los alum-
nos perciben claramente cuando un
profesor tiene como preocupacion
central el crecimiento de sus discipu-
los. En este sentido, un docente uni-
versitario que se preocupe por centrar
sus practicas educativas en el alumno,
sera percibido como tal si “recupera la
experiencia y el desarrollo de sus
alumnos” (Gutiérrez, 2005, p. 47), es
decir, establecerad los aprendizajes que
el alumnos ha desarrollado previa-
mente a tomar su materia, y luego
dard cuenta de los aprendizajes que
desarrollé durante ésta.

Las ventajas que autores como Fandi-
fo (2011) y Zuiiga (2011) senalan de
tener en el centro de atencidn en el
trabajo aulico al alumno son:

e Alumnos activos que destruyen el
paradigma se ser “pasivos” en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje que se
da en el saldn de clases, donde son
solo receptores de la informacién que
el docente les transmite.

e Motivaciéon por aprender, es decir,
el desarrollo, desde el interior, del
deseo por aprender. Cuando se apren-



de por conviccion se obtienen mejores
resultados que cuando se hace por obli-
gacion.

¢ Creacion de comunidades de apren-
dizaje, donde se aplica el lema “todos
aprendemos de todos”, incluyendo,
desde luego, al docente. Con ello se fa-
vorece, entre otras cosas, el trabajo co-
laborativo entre alumno-alumno y
alumnos-docente. Las comunidades de
aprendizaje que se inician en el aula
suelen traspasarla y llegan a establecer-
se como comunidad de aprendizaje a
nivel institucion.

e Generacion de conocimiento a través
de procesos de investigacion donde in-
tervienen los alumnos. Un alumno que
se preocupa por investigar, lograr
“construir” conocimientos que la simple
transmision de saberes no alcanzara,
con lo que se obtiene lo que se ha de-
nominado el aprendizaje significativo.

Aunado a lo anterior, el docente que
centra su trabajo en el alumno, “es un
autoevaluador de su accién como
maestro en relacién con el éxito de
cada alumnos” (Gutiérrez, 2005, p.
47), es decir, es un maestro que se
preocupa por los alumnos que tienen
dificultades para lograr el aprendizaje
en los términos que lo hacen el resto
de sus compaiieros.

En la UPD, se busca que el docente
centre trabajo en sus estudiantes, im-
plicando el uso de diversas estrategias
gue motivan al aprendizaje. Los docen-
tes de la UPD trabajan a partir del estu-
dio de Casos, proyectos, aprendizaje
basado en problemas, debates, pane-
les, y mesas redondas. Ademas, hay
multiples investigaciones asociadas a la
revision de temas como autoconcepto,
autoeficacia o estrés en sus alumnos.

A manera de cierre

Las Universidades, en lo general, y la
UPD, en lo particular, resistieron una
crisis con la llegada del siglo XXI. Para
afrontarla, hay dos escenarios que
ayudan: 1) desarrollo de competencias
en sus docentes, asociadas al conoci-
miento disciplinar, al desarrollo de habili-
dades pedagdgicas, y la actitud de servi-
Cio; y, 2) centrar el trabajo aulico en el
estudiante, pasando de verlo como un
ente pasivo a uno corresponsable de su
aprendizaje. El docente novel de la UPD,
asume un compromiso personal, profe-
sional y social. Por ello debera estable-
cer un proyecto ético de vida (Tobon,
2010), donde incluya qué espera lograr,
personal y profesionalmente, para
formar docentes comprometidos con la
atencion de las problematicas propias
del ejercicio de su profesion en los con-
textos particulares de nuestro estado.
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na investigacion-accién para indagar sobre la

evaluacion del aprendizaje del numero
en educacion preescolar

Teresita de J. Cardenas Aguilar
Secretaria de Educacién del
Estado de Durango

Resumen

El presente documento muestra una investigacion accion realizada con maestras
de preescolar federal, en la ciudad de Durango, con la finalidad de proponer un
instrumento y una estrategia para evaluar el aprendizaje del nimero en alumnos
de preescolar. Para esta investigacion fue necesario desarrollar cuatro fases que
permitieron diagnosticar la evaluacion del nimero en las aulas, aplicar un proceso
de tutorias sobre los aspectos del aprendizaje del nimero, elaborar una rubrica,
capacitar a las maestras para aplicar la rubrica y evaluar a alumnos de 22y 3er.
grado de preescolar en jardines de nifios del Municipio de Durango, Dgo.

Palabras clave: aprendizaje del nimero, principios légicos, evaluacion del aprendi-
zaje del numero.

Abstract

This document presents an action research conducted with federal preschool tea-
chers in the city of Durango, in order to propose an instrument and learning strate-
gy to assess the number in preschoolers. For this investigation was necessary to
develop four phases that allowed the evaluation of the number diagnosed in the
classroom, applying a process of tutoring on aspects of learning the number, deve-
lop a rubric, train teachers to implement and evaluate students heading 2nd .and
3rd. year of preschool kindergartens in the municipality of Durango , Durango .

Keywords: Number learning, logical principles, learning assessment of the number.

Antecedentes

El Programa de Educacién Preescolar (SEP, 2011) presenta el campo de “pensa-
miento matematico”, en este campo se analizan dos aspectos: el nimero y la
forma, espacio y medida. En el aspecto del nimero se plantean dos estandares a
lograr en el nifio de preescolar: el conteo y uso de los nimeros y la solucién de
problemas numéricos; estos estandares se describen con una serie de acciones
como: comprender relaciones de igualdad y desigualdad, comprender los princi-
pios de conteo, observar el uso de los numero, reconocer los niUmeros que ve a su
alrededor, formar numerales, usar estrategias para contar, formar conjuntos de
objetos, resolver problemas numéricos, explicar su proceder en la resolucién de
problemas numéricos.



Ademas, el Programa de Estudios
(2011) menciona como competencia a
lograr que el alumno utilice “los nu-
meros en situaciones variadas que im-
plican poner en préctica los principios
de conteo” y a partir de esta compe-
tencia se derivan multiples aprendiza-
jes esperados como: identificar la can-
tidad de elementos en una coleccioén,
comparar colecciones, utilizar estrate-
gias de conteo, usar y nombrar los nu-
meros, reconocer el orden ascenden-
te de los numeros, identificar el lugar
gue ocupa un objeto dentro de una
serie ordenada, utilizar objetos, sim-
bolos propios y nUmeros para repre-
sentar cantidades, utilizar el orden de
los niumeros en forma escrita.

Ante estos requerimientos del Progra-
ma de Estudios, se hace indispensable
revisar como se evalla el nimero con-
siderando que este Programa plantea
que “la evaluacion es fundamental-
mente de caracter cualitativo, esta
centrada en identificar los avances y di-
ficultades que tienen los nifios en sus
procesos de aprendizaje. Con el fin de
contribuir de manera consistente en
los aprendizajes de los alumnos” (SEP,
2011, p. 181); mientras que el Plan de
Estudios de Educacion Basica plantea
gue “... en la Educacién Basica el enfo-
que formativo deberd prevalecer en
todas las acciones de evaluacion que se
realicen” (SEP, 2011, p. 31).

La evaluacion del nimero adquiere
relevancia ya que, a partir de esta
evaluacion, es posible facilitar el
aprendizaje, retroalimentar y propor-
cionar estrategias de mejoramiento
(Shepard, 2006, p. 20); asi mismo,
cobra importancia orientar una inves-
tigacidn a conocer la evaluacién del
numero desde la vision del personal
involucrado en dicha evaluacion: las
maestras. Es por ello que los propdsi-
tos de esta investigacion son:

- Identificar la situacién problematica
existente con respecto a la evaluaciéon
del numero en las maestras de pre-
escolar federal

-Proponer una estrategia de forma-
cién y un instrumento para evaluar el
numero en alumnos de preescolar fe-
deral

Disefio metodoldgico

El presente trabajo se desarrollé con
el método de investigacion-accion de
Jhon Elliot (2000); la decision de elegir
este método se tomd teniendo en
consideracién que en este estudio se
pretende que las maestras de prees-
colar reflexionen sobre su préctica y
que adviertan cdmo se da la evalua-
cién del nimero en sus aulas a través
de: una reflexion ética al analizar los
propios valores sobre la evaluacion del
aprendizaje y una reflexion filoséfica
al promover una critica reflexiva sobre
el tema de la evaluacion en las partici-
pantes; ademds también se busca la
relacién teoria-practica al realizar un
diagndstico centrado en las partici-
pantes y revisar planteamientos tedri-
cos que permiten elaborar una pro-
puesta de evaluacion del numero.

Otra caracteristica importante de esta
investigacion es que en este estudio
se unifican: la ensefianza (desde la
vision de las participantes), el curriculo
(al tomar en cuenta el plan de estu-
dios de preescolar vigente), la evalua-
cién de los aprendizajes, la investiga-
cién educativa y el desarrollo profesio-
nal de las involucradas (a través de
procesos de tutoria y de capacitacion).

Poblacién participante

La poblacion participante incluye a
siete zonas escolares de Preescolar Fe-
deral y cuatro zonas escolares de Pre-
escolar Estatal.

Para seleccionar a las maestras partici-
pantes se optd por realizar la investiga-
cién con las supervisiones cuyas ofici-
nas estaban instaladas en el CIIDE, y

IDEA INICIAL: Evaluacién del aprendizaje del nimero en

CiCLO1

alumnos de preescolar.

\ 4

RECONOCIMIENTO O DIAGNOSTICO: Deteccién de hechos a través de

dos grupos focales con maestras de preescolar del area de influencia.

\ 4

PLAN GENERAL: elaboracién e implementacion de un plan.

PASO 1. Identificar a la poblacién que se interese por participar
PASO 2. Revisidn bibliografica para estructurar una propuesta de
evaluacion: estrategia e instrumento de evaluacion.

PASO 3. Tutorias a maestras sobre los aspectos del numero.

PASO 4. Capacitacion a maestras para la aplicacion de la propuesta

de evaluacion.

PASO 5 Aplicacion de la propuesta de evaluacion.

\ 4

REVISION Y CORRECCION DEL PLAN GENERAL durante el desarrollo
del plan general.

Figura 1. Proceso de investigacion accion. Las flechas indican la secuencia en el proceso de inves-

tigacion y las llaves muestran las agrupaciones de actividades en diversos ciclos.

~
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una vez hechas las negociaciones con
la responsable del Departamento de
Preescolar Federal se decidi6 invitar a
las maestras de las siete zonas escolares
pertinentes y se logré que se integraran
al estudio: 15 maestras de preescolar
frente a grupo, 5 asesoras técnicas, 5
supervisores de zona y 2 supervisoras
de sector, en total fueron 27 maestras
participantes en la investigacion.

Modelo de la investigacion.

Para realizar esta investigacion se uti-
lizo el Modelo de Investigacion Accion
de Kurt Lewin en la versién realizada
por Jhon Elliot (2000) en el cual se in-
cluyen las diversas actividades a reali-
zar durante este trabajo (Figura 1).

Técnicas e instrumentos para la reco-
leccién de la informacion

En esta investigacion se utilizaron di-
versas técnicas e instrumentos de ca-
racter cualitativo para obtener y regis-
trar la informacion.

- En la fase inicial se desarrollaron
dos grupos focales que fueron graba-
dos en audios y videos.

- En la fase de implementacion se uti-
lizaron diversos instrumentos de regis-
tro como: Rubrica para evaluar el
numero en los alumnos de preescolar,
notas de campo para el reporte de tu-
torias y el de capacitacion, formato de
experiencias de evaluacion para las
maestras participantes, notas de
campo para las observaciones en la
aplicacion de rubricas, grabacion de
videos de las aplicaciones a alumnos y
resoluciéon de problemas matematicos:
esto se utilizé como metodologia para
evaluar a los alumnos, en este caso se
desarrollé mediante actividades con
fichas o con cuestionamientos diversos
para provocar el trabajo con nimeros.

Resultados del diagnéstico sobre la
evaluacion del nimero en preescola-
res del area de influencia

El diagnodstico se estructurd a partir
de dos grupos focales realizados con
maestras, supervisoras y asesoras téc-
nicas. Después de capturar los didlo-
gos en ambos grupos focales (por se-
parado) se procedio a clasificar la in-
formaciéon de manera manual, es

decir, el Grupo Focal | (de maestras frente a grupo) se imprimio en hojas azules y el
grupo Focal 2 (de supervisoras y asesoras técnicas) se imprimio en hojas amarillas.
Luego se numeraron los pdrrafos, en seguida se anot6 al inicio de cada parrafo un
numero para cada participante considerando el orden de intervencion durante el
desarrollo del grupo focal. Es asi como los grupos focales quedaron codificados de
la siguiente manera:

(GFI. PA. 99. Pa.14).

¢

Parrafo
Grupo focal
Nudmero del Participante Nimero de
Grupo Focal participante
Numero
de parrafo

Los resultados obtenidos en el diagndstico de la evaluacion del aprendizaje del
numero en preescolar se organizaron en dos grandes categorias: la ensefianza del
numero Yy la evaluacién del nUmero; es necesario aclarar que durante los grupos
focales se observd que en los discursos las maestras, las supervisoras y las aseso-
ras técnicas muestran entrelazadas la ensefianza con la evaluacion sin que se esta-
blezca diferenciacion entre ambos procesos.

En la categoria de la ensefianza del nimero destaca que las estrategias que utili-
zan las maestras de preescolar para la ensefianza del nimero implican el uso de
juegos, canciones con la serie numérica, conteo de objetos y de personas, juegos
de mesa, juegos en el patio y uso de dados.

En general, utilizan diversos materiales, algunos de ellos son visuales (imagenes
impresas) y otros son materiales concretos (predominantemente en juegos).

La ensefianza del nimero se realiza de acuerdo a las capacidades que cada
alumno tiene para aprender, para ello utilizan acciones como acompafiamiento
cercano (de la maestras y de alguno de sus compafieros) a quien o necesita, solici-
tud de apoyo a los padres de familia, apoyo en el equipo de trabajo, o modifica-
cién del grao de dificultad de las actividades.

Otro aspecto que consideran importante es la participacion y apoyo de los padres
de familia en el aprendizaje de los alumnos y, aunque no todos cooperan, esto se
incrementa cuando los alumnos muestran dificultades para aprender.

Por otro lado en la categoria de la evaluacion del numero destaca que la evalua-
cion es reconocer el logro o lo que le nifio ha aprendido y por tanto permite iden-
tificar las actividades que es necesario trabajar y saber qué falta para lograr los es-
tandares que se solicitan.

Las maestras manifiestan diversas caracteristicas de la evaluacién: la evaluacion
debe ser especifica y precisa en lo que se va a evaluar, saber como se va a evaluar,
tener una actividad programada para ello, conocer el proceso de aprendizaje de
los nifos en el aspecto que se evalla, Identificar qué es lo que estd indicando la
respuesta del alumno, contar con un registro de lo que se quiere lograr y tener
tiempo disponible para evaluar.



Las maestras afirman que no sélo han
evaluado el aprendizaje de los alum-
nos, sino también: su intervencion, las
materiales que utilizan, las activida-
des, la promocién de reflexiones ma-
tematicas en los alumnos, si permiten
que sea el nifio quien responda, los ni-
veles de aprendizajes de los alumnos
o si los alumnos logran los aprendiza-
jes esperados.

Respecto al tiempo para evaluar, este
varia segun lo que van a evaluar, la ac-
tividad que usaran para evaluar, cuan-
tos nifios, las circunstancias en que se
da la evaluacion, el alumno asiste re-
gularmente; ademas algunas maestras
son mas lentas que otras y algunas
son muy practicas por lo que avanzan
mas rapido.

En la evaluacion se utiliza el programa
de estudios vigente del cual obtienen
los aspectos a evaluar, los estandares y
los aprendizajes esperados que los
alumnos deben lograr.

Algunas actividades para evaluar el
numero son: trabajo con fichas, ver
cuantas paginas tiene un libro o contar
elementos en imagenes impresas. Utili-
zan como técnicas para evaluar el
numero: la observacion, el plantea-
miento de preguntas o la resolucion de
problemas matematicos.

Comentan que no hay un momento
preciso para evaluar, aunque realizan
una evaluacion inicial, media y final y
gue puede aplicarse en cualquier mo-
mento del dia y para evaluar organizan
a los alumnos en pequeiios grupos, en
equipo o de manera individual.

Las maestras participantes también
manifestaron que existen algunas des-
ventajas en la evaluacion actual del
numero en preescolar: no saben eva-
luar, sienten temor y angustia y se
ponen nerviosas al evaluar, les es dificil
evaluar, no les gusta evaluar, hay debili-
dades para la evaluacién de los alum-
nos, obtienen mucha informacion del
aprendizaje del nifio, pero no identifi-
can los aspectos a avaluar; se les dificul-
ta sintetizar y agrupar la informacién
gue tienen sobre el aprendizaje del
nifo, es necesario orientar a las maes-
tras para que evaluen el nimero, no

hayan como describir y sustentar sus
evaluaciones.

Ante estas circunstancias las maestras
participantes en la investigacion pro-
pusieron: tener un instrumento con-
creto para evaluar el numero, llevar a
los jardines de nifios ideas sobre cémo
evaluar el nimero, orientar a las
maestras para evaluar el nUmero, pro-
poner un instrumento de evaluacion
aunque no se estandarice, lograr que
las maestras tengan bien claro lo que
se quiere evaluar y revisar el conoci-
miento que tiene las maestras sobre la
matematica en los aspectos que
tienen que evaluar.

Planteamiento del problema
Tomando como base centralmente las
propuestas de las participantes en los
grupos focales se formula el siguiente
problema de
investigacion/intervencién:

¢Como lograr que las educadoras
tengan un instrumento especifico para
evaluar el concepto de nimeroy la
formacién requerida para utilizarlo?

Hipotesis de accion.

A través de una propuesta de cuatro
fases: tutoria para el conocimiento de
los aspectos del concepto de nimero,
disefio de una rubrica, capacitacién
para el uso de la rubrica y aplicacion de
la rdbrica, se lograra que las educado-
ras tengan un instrumento especifico
para evaluar el concepto de nimero y
la formacion requerida para utilizarla.

Plan de Accién

En la investigacidn-accion la fase de
implementacion se refiere a “poner en
marcha la accién estratégica o hipdte-
sis de accion planteada en la fase ante-
rior” (Latorre, 2003, p. 47); en esta in-
vestigacion se enfatiza la accién, por
ello es necesario una accion revisada,
fundamentada e informada. Es una
accion que se observa para registrar las
evidencias, ya que mas adelante se uti-
lizaran para centrar en ellas la re-
flexion. El plan de accidn se estructurd
con cuatro fases:

1. Tutorias para identificar los aspectos
del aprendizaje del numero en preesco-

lar: En total se desarrollaron 6 sesio-
nes de tutorias, las cinco primeras se
trabajaron en grupos de dos o tres
maestras frente a grupo de preescolar
y la sexta se desarrollé con superviso-
ras de sector, supervisoras de zona y
asesoras técnicas en un solo grupo.

2. Elaboracion de la rubrica para eva-
luar el nimero. Para estructurar la ru-
brica para evaluar el nimero fue ne-
cesario revisar bibliografia relacionada
con el aprendizaje del nimero, con la
evaluacién del aprendizaje del
numero, con la fundamentacion tedri-
ca de la ensefianza del nimero
(razonamiento matematico de Terezin-
ha Nunés Peter Bryant), con el enfo-
que de la evaluacién y con los requeri-
mientos para elaborar rubricas.

3. Capacitacion para la aplicacion de
la evaluacidn. Para la capacitacién a
maestras fue necesario elaborar una
“caja de capacitacion” que incluia: una
antologia con las lecturas necesarias
para revisar el sustento tedrico, fichas
de poker de dos colores (10 amarillas
y 20 verdes), una estampa con la
imagen de una casa de dos pisos, 3
rubricas impresas, 3 formatos de re-
gistro de evaluacion y un formato de
registro diario para que la maestra
describiera su experiencia en la aplica-
cién de la evaluacién. Se desarrollaron
dos reuniones de capacitacién, una
para maestras frente a grupo a la cual
asistieron 9 maestras y otra para su-
pervisoras de sector, supervisoras de
zona y asesoras técnico pedagogicas a
la cual asistieron 9 maestras.

4. Aplicacion de rubrica para la evalua-
cion del numero. En total se aplicaron
40 rubricas a 40 alumnos de 16 jardi-
nes de nifios” que pertenece a Prees-
colar Federal y estan ubicadas en
zonas urbanas, semiurbanas y de la
periferia; todos ellos en el Municipio
de Durango. De las 18 maestras que
recibieron la capacitacién para la apli-
cacioén de la evaluacién sélo 14 entre-
garon instrumentos aplicados a dos o
tres nifios cada una.

Identificacion de fallos y aciertos en
la implementacion.

Para realizar esta interpretacion se
utilizaron los instrumentos menciona-
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dos anteriormente en cada etapa y los
resultados fueron:

Fallos en las tutorias: Lograr confianza
en las maestras, maestras que se retra-
saban en las actividades y mucha parti-
cipacion de la tutora.

Aciertos en las tutorias: se identifica-
ron y se vivieron las emociones positi-
vasy dificultades que los alumnos en-
frentan en al aprendizaje y la evalua-
cién del nimero, se identificaron los
aspectos necesarios para el aprendizaje
del numero, se utilizd un juego para
promover el razonamiento matematico
de las maestras.

Fallos en la capacitacion: tiempo limi-
tado para la capacitacion.

Aciertos en la capacitacion: se identi-
ficaron las preguntas que se deben
plantear al alumno, es necesario rela-
cionar los aspectos de la rubrica con
los aspectos del formato, algunos ajus-
tes al formato, algunos ajustes a la es-
trategia de evaluacion.

Fallos en la aplicacion de la rubrica:
dificultad para aplicarla en nifios con
problemas de atencidn, los que hacen
berrinches, con problemas de lenguaje
o cuando traen problemas de salud; se
dificulta mas identificar el tipo de con-
ducta en alumnos de 22 grado de pre-
escolar o mas pequefios; la aplicacion
implica entre 12 y 30 minutos en la pri-
mera aplicacion y las maestras se sen-
tian inseguras y nerviosas al aplicar el
instrumento por primera vez.

Conclusiones

En general puede observarse que:

- Las cuatro etapas del plan de accion:
tutoria para el conocimiento de los as-
pectos del concepto de numero, disefio
de una rubrica, capacitacion para el uso
de la rdbrica y aplicacion de la rubrica;
permitieron capacitar a las maestras
para evaluar el nimero en preescolary
la rdbrica aplicada permitié conocer el
nivel de aprendizaje del nimero en
alumnos de educacién preescolar.

- Es necesario: formar a las maestras,
dotarlas de materiales y capacitarlas en
los aspectos a evaluar en el aprendizaje
del nimero.
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racticas de evalacion en los procesos de regulacion en las
instituciones de educacion superior

Dolores Gutiérrez Rico Resumen

Universidad Pedagdgica de Las Instituciones de Educacién Superior (IES) han transitado por cambios sustancia-

Durango les en cuanto a la oferta de estudio de sus diversas facultades, en la gran mayoria
han modificado sus planes de estudio, ubicandolos dentro de los lineamientos ac-

Delia I. Ceniceros Cazares tuales de la ANUIES, centrar sus intenciones en el campo de las competencias. Asi

las cosas, a partir del 2002, inician los movimientos en base a un enfoque centrado

Universidad Pedagdgica de _ _ : : = _
en competencias profesionales bajo un modelo educativo constructivista social.

Durango

Con todo para la implementacién exitosa de nuevos planes de estudios, los profe-

Alejandra Méndez Ziiiiga sores y estudiantes de la comunidad académica de estas instituciones, requieren

Universidad Pedagégica de de adaptarse y llevar a cabo ciertos ajustes en los procesos de ensefianza y apren-

Durango dizaje; puesto que se hace necesario transitar del enfoque conductista que se sos-
tuvo anteriormente, hacia los terrenos del enfoque constructivista que cobija ac-
tualmente.

enriquedfuente@live.com
Lo anterior es considerado como una innovacion y habra que recordar que todo

proceso de innovacion al implicar cambios, modificacion de comportamientos vy al-
teracién de practicas consideradas tradicionales, lleva implicita cierta resistencia.

Para advertir los diferentes matices de la resistencia al cambio, es necesario indagar
mas a fondo lo que significa la innovacion; existen varias concepciones de este tér-
mino; por ejemplo Hord (1987:139) senala que es: "cualquier aspecto nuevo para un
individuo dentro de un sistema". A este respecto la OCDE (Oficina para la Coopera-
cion u Desarrollo Europeo) define a la innovacion como "la busqueda de cambios,
que de forma consciente y directa tiene como objetivo la mejora del sistema educa-
tivo". Sin embargo el constructo elaborado por Barraza (2005), constituye un signifi-
cado de gran relevancia y mayor nivel de andlisis, considerando que la “innovacion
educativa es un proceso que involucra la seleccién, organizacién y utilizacion creati-
va de elementos vinculados a la gestion institucional, el curriculum y/o la ensefian-
za, siendo normal que impacte en mas de un ambito porque suele responder a una
necesidad o problema que por lo regular requiere respuesta integral” (p.30). En este
significado los elementos centrales de toda accién educativa se encuentran presen-
ten, siendo por tanto el docente quien reflexione sobre su entorno e inicie una
accion pertinente de cambio.
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Dentro del sistema educativo, las inno-
vaciones han surgido a partir de cues-
tiones politicas, sociales e ideoldgicas,
pero también econémicas, por lo que
el éxito de su implementacién esta en
correspondencia directa con la coyun-
tura de la cual emerge y de la presen-
cia de canales efectivos y eficientes de
comunicacion entre el sector que
planea y los sectores que han de llevar
a cabo la innovacion como tal, es decir,
es prioritario que todos los componen-
tes de un sistema estén vinculados de
manera activa al proceso de innova-
cién, Gonzalez y Escudero (1987:36) lo
sintetizan asi: “es en la relacion entre la
innovacion y las personas — la realidad
subjetiva implicada en el contexto indi-
vidual y organizativo de cada uno-
donde se sitUa la piedra angular de la
problematica del cambio.”

La resistencia a la innovacién educati-
va, 0 a cualquier otro tipo de innova-
cién para el caso, incluye todas aque-
llas limitantes, dificultades u obstaculos
gue de alguna manera impiden que se
implementen exitosamente planes de
mejora que requieran de la incorpora-
cion de elementos nuevos o la modifi-
cacion de estructuras organizacionales
y operacionales en el sistema, ya sea
educativo o de otra indole.

El Modelo Educativo propone diversas
innovaciones entre las que se encuen-
tran: a) La flexibilidad curricular, el
disefio de un curriculo abierto que per-
mita la movilidad entre los diferentes
centros educativos. b) El enfoque cons-
tructivista de los procesos de ensefian-
za y de aprendizaje; las bases psicope-
dagogicas de los métodos diddacticos. c)
La evaluacion, vista como un proceso
incluyente y rector de los procesos de
ensefianza y aprendizaje pero de forma
mas importante la evaluacién integral
de todos los elementos del modelo (en
el sistema educativo donde se aplica)
gue garanticen la calidad educativa y el
logro de los objetivos.

Aunque cada uno de los incisos ante-
riores implica para la comunidad aca-
démica un cambio sustancial con dife-
rentes niveles de profundidad en el
ejercicio de la docencia en educacién
superior, es este ultimo inciso (¢ ) el
gue pone en tela de juicio las practicas

evaluadoras tradicionales de los profe-
sores y expone la necesidad de innovar
los procesos de evaluacion, de disponer
de diferentes y quiza mejores criterios e
instrumentos de evaluacion que abar-
guen la gama de competencias que el
modelo establece para los diferentes
perfiles involucrados en el sistema edu-
cativo de las IES, en donde a través de
sus diferentes instituciones educativas
requiere una modificacion de sus aca-
démicos, no importando antigliedad,
nivel, etc; simplemente es una practica
diferente en el espacio académico
donde este situado.

En este sentido, con respecto a los sis-
temas de evaluacién se puede aseve-
rar que uno de los problemas mas
apremiantes en las universidades publi-
cas de Latinoameérica, segun se puede
apreciar en una de las publicaciones
hechas por el Banco Mundial en 1994,
titulado: “Educacién Superior: Leccio-
nes de la Experiencia”, lo constituye
precisamente la escasez de procedi-
mientos evaluativos confiables asocia-
do con la tendencia generalizada a con-
siderar los planes de estudio como si
fuesen el curriculo integral y a éstos
simplemente como un listado de mate-
rias y asignaturas, lo cual limita el pro-
ceso de evaluacion a breves examenes
generalmente escritos, cuyo objetivo
principal es comprobar el nivel de co-
nocimientos tedricos de los estudiantes
para irlos promocionando de una asig-
natura precedente a la consecuente.

Este tipo de evaluacién esta constrefii-
da a los profesores y los estudiantes
con base en los contenidos curriculares
y se ejecuta de forma interna en cada
institucion, es decir, se observa riguro-
samente la libertad académica desde
la perspectiva de la autonomia univer-
sitaria que constitucionalmente conce-
de a las instituciones educativas la fa-
cultad y la responsabilidad de gobernar-
se a si mismas, respetando la libertad
de catedra e investigacion y de libre
examen y discusion de las ideas. Lo cual
ha llevado a que cada institucion
disefie, no solo sus planes de estudios
sino sus propios y muy particulares sis-
temas de evaluacién de forma casi to-
talmente independiente; en este senti-
do pareciera que el Unico recurso de
homologacion y control en la evalua-

luacion es el reglamento de exdmenes
gue se describe en los documentos de
la Ley organica de cada una de las Uni-
versidades Publicas; en ella se pueden
apreciar algunas similitudes en cuanto
al tiempo y forma reglamentarios en
los procesos de examinacion, sin em-
bargo esto no ocurre en relacion con la
metodologia, técnicas, cualidad, canti-
dad y calidad de la evaluacion.

A este respecto Gallagher (1967) reali-
z6 observaciones que demostraron la
falacia de los materiales curriculares a
prueba de profesores, ya que aun
siendo el mismo material cada profe-
sor le daba un uso diferente. Esta evi-
dencia hizo que se empezara a dar
peso al rol de los docentes a la hora
de planificar y disefiar una innovacion,
puesto que puso de manifiesto las
multiples maneras en que los profeso-
res ponen en practica una innovacion
o se resisten a ella; las innovaciones
no prosperan si no cuentan con el
apoyo de los profesores y los alum-
nos; la resistencia puede ser activa, la
oposicién decidida de los individuos o
de los grupos a la implantacion de una
innovacion o bien puede ser pasiva,
manifestada por los obstaculos cir-
cunstanciales instrumentales o funcio-
nales de los individuos o grupales que
la entorpecen.

Sin embargo, al ubicar la evaluacion
como ese elemento que permitira in-
dagar si los procesos de aprendizaje
son adecuados a los objetivos que
presentan los planes de estudio, se
hace necesario ubicar un elemento
central que es el nivel de autorregula-
cién que presentan los estudiantes, ya
gue por un lado se encuentran las es-
trategias que estdan utilizando los pro-
fesores para evaluar los elementos de
conocimiento, actitud y procedimien-
to en resolucion de problemas y estos
tres van ubicados en las regulaciones
que hacen los estudiantes.

La autorregulacion, seria pues, desde
un acercamiento tedrico, el control que
estd empleando el estudiante para
procesar la informacién que recibe del
exterior, e innegable es, el hecho de
gue los recursos que utilice el profesor,
seran imprescindibles para favorecer la
regulacion en el estudiante.



La regulacion y autorregulacién del
aprendizaje es el dispositivo que per-
mite tanto al estudiante como al pro-
fesor realizar las acciones adecuadas
para llegar con éxito a un proceso de
ensefianza aprendizaje. La regulacion
en consecuencia la podran ofrecer
tanto los estudiantes como los profe-
sores. De esta manera me refiero a
regulacion del aprendizaje cuando es
el profesor el que determina las accio-
nes y mecanismos necesarios y a au-
torregulacion cuando es el mismo es-
tudiante el que regula las acciones.

El dispositivo de regulacion y autorre-
gulacion esta formado por la evalua-
cién formativa y por todas las accio-
nes gque por este sentido se hacen. La
regulacion es ejercida por el profesor
con el fin de adecuar los procedimien-
tos utilizados a las necesidades y difi-
cultades de los estudiantes en su pro-
ceso de aprendizaje.

La evaluacion como regulacion del
aprendizaje no se puede identificar
con examenes, pruebas, calificacion; es
un proceso de ensefianza aprendizaje
gue posibilita la autenticidad de la ad-
quisicion de los conocimientos.

La evaluacion del aprendizaje, pilar de
los procesos educativos, se ha venido
expresando a través de una serie de
técnicas de uso comun, ampliamente
conocidas y perpetradas por la comu-
nidad académica universitaria, que pu-
dieran englobarse dentro del término:
practicas o tradiciones subjetivas de la
evaluacion, que cobijadas por el
manto de la llamada libertad de cate-
dra han persistido en las diversas insti-
tuciones educativas, tradiciones eva-
luativas en las que un examen Unico
ya sea escrito u oral, es suficiente para
determinar si un estudiante aprueba
las unidades de aprendizaje o asignatu-
ras y puede ser promocionado al si-
guiente grado, sin considerar su nivel
de competencia, los principios de la
evaluacién o la confiabilidad y validez
del instrumento(s) evaluativo(s).

Ejemplos de estas tradiciones subjeti-
vas es la ausencia de test o examenes
en aquellos casos en que los estudian-
tes son evaluados mediante trabajos

escritos ya sean ensayos, proyectos, la
busqueda informatica de algun tema,

la sencilla recopilacion de informacion

impresa o las notas y apuntes de la
unidad de aprendizaje, resumen escri-
to de algun tema de la materia e in-
cluso la asistencia a conferencias dic-
tadas por el profesor en eventos ex-
tracurriculares; cualquiera de las op-
ciones anteriores, por si sola, es consi-
derada por algunos académicos como
suficiente para cubrir el requisito de
generar evidencias que respalden una
calificacion que avale el “desempefio”
de los estudiantes durante el curso y
puedan ser promovidos. Practicas,
gue a todas luces, resultan insuficien-
tes e inadecuadas para garantizar una
evaluacién de calidad que no solo re-
fleje objetivamente el nivel de compe-
tencia alcanzado por el recurso
humano en formacion, sino que ga-
rantice de alguna manera su futuro
desempefio profesional.

Desarrollo

Por ello es de suma importancia plan-
tear que la sociedad del conocimiento
en la era actual, ha sido denominada
como una sociedad de la informacion y
tecnologia, han sido demasiados cam-
bios en los que se ha visto inmerso el
sistema educativo, tanto a nivel inter-
nacional, como en el nivel nacional.
Esto conlleva a visualizar lo que pasa
dentro de las estructuras politicas neo-
liberales, que han sido las implicadas
en una frontera sin limites, es decir, el
devenir de la historia contemporanea
invita a adentrarse en la tan denomina-
da mundializacién. Que a decir de Este-
fania (2003), es una era de encuentros
y desencuentros, en donde todos nos
movemos hacia diversos lados, buscan-
do las respuestas de tanto cambios
gue han dado auge a reformas e inser-
cion de modelos sociales, politicos,
econdmicos y culturales. Quedandose
en este ultimo, es importante mencio-
nar, que todos los actores educativos
se han despertado en una esfera de
movimientos sin igual.

En los albores de este recién estrena-
do siglo se percibe a la sociedad como
algo global; las relaciones, estructuras
y procesos politico-culturales y econé-
micos tienen lugar a escala internacio-
nal circunscribiendo el globo terra-
queo. La sociedad global ha sido estu-
diada desde diversos puntos de vista
gue van desde la interdependencia

economica, la trasnacionalidad y la
mercadotecnia global hasta la emer-
gencia de lo que se ha dado en llamar
cultura internacional de la posmoderni-
dad; todas estas son cuestiones que se
abordan desde la articulacién y la ho-
mogeneizacion pero que finalmente se
operacionalizan desde las particularida-
des vy la singularidad de cada entidad.

El constructivismo, por otra parte, ha
logrado situarse en el contexto latino-
americano como un enfoque propicio
para la investigacion y la intervencion
educativa, debido al impacto que los
planteamientos Piagetianos y Vigots-
kianos tienen sobre la conceptualiza-
cion contemporanea del aspecto social
del aprendizaje. El modelo educativo
parte de la premisa de que ... “el estu-
diante es un sujeto capaz de construir
de manera sistematica y organizada, su
propio conocimiento; es concebido
como un ser cuya naturaleza lo impulsa
a buscar respuestas a los problemas
con los que se enfrenta, caracteristica
gue debe ser impulsada hacia su
maximo desarrollo por los docentes,
con el fin de formar profesionales
siempre avidos de conocer, compren-
der y resolver los desafios que repre-
senta su quehacer cotidiano”.

El constructivismo como sefiala Her-
nandez Rojas (2006) parece centrarse
en que el sujeto cognoscente al apren-
der construye una interpretacion per-
sonal de la realidad, de tal manera que
cuando se habla del constructivismo en
el sentido mas amplio de la palabra se
estaria abordando como una postura
epistemoldgica opuesta al realismo, en
voz de Hernandez Rojas, ..."es posible
hablar de un conjunto de teorias o pa-
radigmas constructivistas que se adhie-
ren, en lo general, a la idea del sujeto
como constructor de conocimiento y
gue antagonizan con aquellas propues-
tas basadas en el conocimiento como
reflejo de la realidad” (pp17) la pro-
puesta vigotskiana refuerza el concep-
to del aprendizaje en conjunto con los
otros, en la interaccion compartida
entre el estudiante, la escuela
(universidad) y la sociedad.

En sintesis, de acuerdo con Smagorins-
ky (1995) citado por Hernandez (2010-
pg 23) en el constructivismo social de

21



22

Vigotsky el énfasis esta puesto en lo
exdgeno como co-construido por el
sujeto y por los otros. Las lineas de
desarrollo cultural son plasticas y
pueden reorientarse como conse-
cuencia de las précticas culturales y
educativas en las que los aprendices
participan y se desarrollan y si bien, el
ensefiante es el responsable de dirigir
los procesos de reconstruccion y co-
construccion, no puede determinar por
completo como llevara a cabo dichos
procesos el aprendiz. Este proceso de
guiar y de co-construir también identi-
ficado como de ensefanza y aprendiza-
je tiene como nucleo la interaccion
entre el profesor y el estudiante a
través del llamado discurso educativo.

Asi pues, como bien dice Diaz Barriga:

... “desde una perspectiva cons-
tructivista, sociocultural, se asume
que el estudiante se acerca al cono-
cimiento como aprendiz activo y
participativo, constructor de signifi-
cados y generador de sentido sobre
lo que aprende, y que, ademas, el
estudiante no construye el conoci-
miento de manera aislada, sino en
virtud de la mediaciéon de otros, y
en un momento y contexto cultural
particulares, con la orientacion
hacia metas definidas”.

Dos fueron las principales razones que
se orientara a tomar al constructivis-
mo social como marco pedagogico:

e El estudiante como un ser en el que
se desea el desarrollo integral de
todas sus facultades, a lo largo de su
formacién y de hecho, durante toda
su vida.

e La otra, obedece a la importancia
de centrar la atencion en el estudiante
y en sus formas de aprendizaje.

No cabe duda que la aproximacion
constructivista ha dominado la
escena educativa en los Ultimos afios,
los aportes que este paradigma hace
a las metas de la educacién son rele-
vantes pero de ninguna manera
nuevos, Lev. S. Vigotsky, fundador de
la teoria histdrico-cultural en psicolo-
gia, introduce como tema central en
la educacion la mediacién y distingue
dos tipos de mediadores entre el

sujeto y la realidad: los instrumentos
y las personas.

El docente, como se ha visto, requiere
de comprometerse con la complejidad
de la formacioén, desarrollo, adquisi-
cién y construccion de competencias
en el estudiante y debe tomar en
cuenta no solo los saberes esenciales
y las evidencias de los resultados es-
perados en el disefio de sus estrate-
gias didacticas, también debera consi-
derar los criterios de desempefio y los
rangos de aplicacion de las mismas.

Alo largo de la aplicacién de las diver-
sas estrategias didacticas que se dise-
fan para lograr la construccion de las
competencias es probable que el do-
cente se pregunte si efectivamente se
estarad cumpliendo con dicho propdsi-
to, con independencia de los linea-
mientos curriculares y de los progra-
mas de asignatura, para responder a
esta interrogante se hace necesario
que se evaluen las competencias de
los estudiantes a lo largo de los proce-
sos de aprendizaje y ensefianza.

RETROALIMENTACION
Informacion cualitativa
Informacién cuantitativa
Procceso
Productos-resultados
Pardmetros y normas
Toma de desiciones

EJEMPLIFICACION
Portafolio
Entrevista
Cuestionario
Prueba de ejecucidon
Lista de chequeo

DIVISION

S

APLICACION MOMENTO
- Autovaloracion - Inicial

- Covaloracién - Procesual
- Heterovaloracién - Final

Figura 1

VALORACION

En este sentido el enfoque de la for-
macion basada en competencias ha
llevado a la evaluacién a transitar
desde la cuantificacion de hechos y
conocimientos tedricos especificos
gue domina un estudiante pasando
por la apreciacién de su desempefio
bajo contextos determinados hasta la
evaluacién de competencias, en edu-
cacion superior, para determinar la
idoneidad de sus egresados para in-
sertarse en el dmbito laboral.

Tomando en cuenta lo anterior, Tobén
(2006: 235) propone el concepto de va-
loracién para resaltar el caracter apre-
ciativo de la evaluacién y enfatizar que
es ante todo un procedimiento para
generar un valor de lo que las personas
aprenden, tomando en cuenta la multi-
plicidad dimensional de las relaciones
entre los estudiantes, los docentes y las
empresas (educativas, industriales, de
servicio, etc), tal como se visualiza en la
figura no. 1, la valoracién en tanto
juicio de valor esta regulada mediante
determinados criterios.

CATEGORIA

Formacion de competencias
Comprension
Autorregulacion

Planeacion
Direccionamiento

CARACTERIZACION
Procesual

Resultadados

Proyecto ético de vida
Potencialidades

Zona de desarrollo préximo
Criterios objetivos
Evidencias de aprendizaje
Dimension subjetiva
Estudiantes-docentes
Institucién-Sociedad

EXCLUSION

Evaluacion tradicional que tiene
las siguientes caracteristicas:

- Instrumento de control y pro-
mocion

- Es un din en si mismo

- Centrada en el estudiante

- Enfatiza los conocimientos es-
pecificos

- Sistema rigido

- Lo hace el docente




El eje nocidn indica que la valoracién
como proceso de informacion y retroa-
limentacion le permite a las institucio-
nes, en base a parametros y normas
consensuados, determinar el grado de
adquisicién y desarrollo de competen-
cias y a su vez fundamentar la toma de
decisiones sobre las estrategias y las
politicas educativas o laborales en su
caso. En el eje categorial se ve repre-
sentada la valoracién en el nivel mas
general de la formacion de competen-
cias, ya que se considera como la base
primordial para la regulacién y auto-
regulacién de los procesos de ensefian-
za y aprendizaje.

Eje de caracterizacién, Tobon (2010)
retoma algunos documentos emitidos
por el Ministerio de Educacion Nacio-
nal de Colombia (MEN-Colombia 1997)
y propone como primera caracteristica
de la valoracién que ésta es un proceso
dindmico y multidimensional en el que
participan cuatro actores basicos: el es-
tudiante, el docente, la institucion edu-
cativa y la sociedad; la valoracién con-
sidera no solo los resultados sino tam-
bién el proceso de aprendizaje, brinda
retroalimentacion tanto cuantitativa
como cualitativa guiandose en las
metas y necesidades personales, es
decir toma en cuenta el proyecto de
vida reconoce las potencialidades, las
inteligencias multiples y las zonas de
desarrollo de cada uno de los estudian-
tes, fortaleciendo su caracteristica mas
distintiva, la valoracién estd regulada
por criterios objetivos y evidencias
acordadas por consenso sin olvidar la
dimension subjetiva inherente a todo
proceso valorativo.

Eje de vinculacion; al ser un mecanis-
mo de retroalimentacion, la valora-
cién estd fuertemente vinculada con
el mejoramiento de la calidad educati-
va y por supuesto, con la llamada so-
ciedad del conocimiento, cuyo propo-
sito central es el procesamiento ade-
cuado de la informacién para su apli-
cacién contextualizada.

Eje de la division; la valoracion puede
ser clasificada, segiin Tobdn (2005) de
acuerdo al momento en que se efectua
y de acuerdo a quien la realiza. En la
primera clasificacion aparece la valora-
cion inicial, la procesual y la final; en la

segunda clasificacién se encuentran la
auto-valoracién, la co-valoraciony la
heterovaloracion, cada una merece
mencion aparte debido a la importan-
cia que encierra para el proceso de la
formacién basada en competencias.

Eje de ejemplificacion; ejemplo de va-
loracion puede ser el uso del portafo-
lio, donde el estudiante va acumulan-
do las evidencias de que ha logrado
dominar los aspectos basicos de una
competencia determinada, por men-
cionar alguna de las técnicas utiles en
la valoracién de competencias.

Por ultimo, en la figura se muestra tam-
bién el denominado eje de exclusion
gue permite dar cuenta de las diferen-
cias que la valoracion tiene en relacion
con la evaluacién tradicional, ya que
esta Ultima constituye primordialmente
un instrumento de control y promocion
entre niveles escolares y pareciera ser
un fin en si misma, aunque esta centra-
da en el estudiante, la realiza casi exclu-
sivamente el docente y este tipo de eva-
luacion no toma en cuenta la compleji-
dad de los procesos del docente ni del
mismo estudiante o de la interaccion es-
cuela- sociedad y del mismo curriculo.

Las estrategias didacticas engloban
toda la gama de técnicas y actividades
de las que se puede echar mano para
alcanzar la construccidn de competen-
cias; esto bajo la premisa de que el
profesor universitario asuma su iden-
tidad como docente e invierta en su
desarrollo profesional como tal.

Conclusiones

Finalmente, cabe sefalar la importan-
cia sustantiva que el hecho valorativo
tiene en el proceso de formacion cen-
trado en competencias, toda vez que
la valoracién del aprendizaje constitu-
ye, como lo sefiala Tobon, la posibili-
dad que el estudiante tiene de gene-
rar un espacio reflexivo que consolida
la premisa de la evaluacién para el
aprendizaje, mas alla de centrarse en
la evaluacion del aprendizaje. La res-
ponsabilidad del docente en este
modelo es pues, sustantiva, por lo
que las herramientas que éste genere
deberdn mas alla de apegarse a los li-
neamientos oficiales, responder a las
necesidades de formacién y aprendi-

zaje planteadas por los estudiantes; in-
novando practicas evaluativas que per-
mita visualizar de forma clara y concre-
ta el desempefio del estudiante.
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a formacion adquirida, expectativas y calidad en especialidad.

Un analisis no paramétrico de J y Prueba de Independencia

Resumen

El presente es parte de un estudio mas amplio sobre seguimiento de egresados
en la Especialidad en Tecnologias e Informaticas Aplicadas a la Educacién
(ETIAE). El objetivo es investigar el nivel de formacion adquirida y el valor
aportado del programa de ETIAE, para tomar decisiones y retroalimentar la
oferta educativa. La metodologia es descriptiva no paramétrica, se analizo la
formacion adquirida, las expectativas y la calidad del programa a través de Ji?
prueba de independencia con el SPSS. Los resultados indican que existe
dependencia al contrastar la formacion, las expectativas y la calidad del
programa con las variables del proceso de ensefianza aprendizaje, asi mismo, se
comprobd la hipdtesis y su vinculacidn con esos aspectos. Con la informacion de
la investigacion, se ha conformado una base de datos para la evaluacion del
programa por parte de organismos nacionales.

Palabras clave: Seguimiento de egresados, capital humano, formacién, expecta-
tivas, calidad.

Abstract

This is part of a larger study on monitoring of graduates in the specialty and
Computer Technologies Applied to Education (ETIAE). The aim is to investigate
the level of training acquired and brought value ETIAE program, to make deci-
sions and provide feedback on the educational offer. The parametric methodolo-
gy is not descriptive, the training received was analyzed, expectations and pro-
gram quality through Ji?2 independence test with SPSS. The results indicate that
there is dependence forming contrast, expectations and quality of program va-
riables teaching-learning process, likewise the hypothesis and its relationship
with these aspects are found. With information from research, it has formed a
database for the evaluation of the program by national agencies.

Keywords: Tracking graduates, human capital, training, expectations, quality.



Introduccion

En la actualidad se exige a las Institu-
ciones de Educacién Superior (IES),
realicen adecuaciones o reestructura-
ciones a las estructuras curriculares,
para responder a contextos y proble-
mas especificos, y brindar al estudian-
tado mejor formacidn en competen-
cias para el éxito en el mercado labo-
ral donde se insertaran al egresar.

En México la educacion superior
busca mejorar la formacién y el des-
empefio profesional de los egresados
para el desarrollo del pais, el estado y
su entorno; para ello, es preciso cono-
cer el impacto que se tiene, para
contar con mejores estrategias de re-
troalimentacion del curriculo, fortale-
cer la formacion de los profesionales
capaces de asimilar las transformacio-
nes y responder de manera propositi-
va e innovadora a los desafios. El pa-
rametro mas frecuentemente utiliza-
do, como indicador de la calidad y del
rendimiento académico de los estu-
diantes, es el seguimiento de egresa-
dos como producto final de la opera-
cién de los programas.

Es mediante un seguimiento en la Es-
pecialidad en Tecnologias e Informati-
cas Aplicadas a la Educacion (ETIAE)
gue pretendemos conocer del estu-
diantado ¢Cual es la relacidon que
existe entre la formacion, las expecta-
tivas y la calidad respecto a su forma-
cién como especialista?, asi mismo,
¢La informacidn obtenida nos permite
retroalimentar la oferta educativa de
la ETIAE?. El objetivo general consiste
en, Investigar el nivel de formacién
adquirida, las expectativas y la calidad
del programa académico, para tomar
de decisiones y retroalimentar la
oferta educativa. Los especificos, Co-
nocer caracteristicas generales de los
egresados, Contar con elementos que
ayuden a modificar los planes y pro-
grama de estudio en base a la infor-
macion obtenida y Crear un segui-
miento de egresados con su base de
datos que sirva de apoyo para los or-
ganismos evaluadores externos.

Este trabajo se justifica en relaciéon a
la falta de estudios sistematicos, ade-
cuados, factibles, confiables y conti-
nuos de los egresados, para impulsar

la toma de decisiones que orienten y
retroalimenten a los programas educa-
tivos en beneficio de los alumnos y su
formacién. En la ETIAE a la fecha han
egresado cinco generaciones; de ellas,
no existe informacién relevante y sus-
tancial; esto se debe a: cuando culmi-
nan los estudios se pierde contacto
con la escuela y administrativamente
no existen mecanismos adecuados y
factibles para detectar donde viven,
donde trabajan, si el desempeiio labo-
ral esta relacionado con el perfil que
obtuvieron, y si los conocimientos ad-
quiridos en la ETIAE han sido de utili-
dad en su campo laboral. La informa-
cién es necesaria e imprescindible, la
Especialidad requiere contar con un
estudio de seguimiento de egresados
para cumplir con parametros e indica-
dores institucionales para la certifica-
cién de los Comités Interinstituciona-
les de Evaluacion de la Educacion Su-
perior (CIEES) y el Padrén Nacional de
Posgrados de Calidad (PNPC). En base
a las variables la hipotesis es “La For-
macién adquirida, las expectativas y la
calidad del programa, dependen prin-
cipalmente de las variables del proce-
so ensefianza/aprendizaje, lo que per-
miten retroalimentar al programa”.

La metodologia de este trabajo es
cuantitativa, el universo son 44 egre-
sados de las primeras cinco generacio-
nes, de ellos se localizaron 22 que co-
rresponden al tamafio de la muestra
de una poblacidn finita de distribucién
Binomial. La informacién fue tratada
desde la estadistica descriptiva no pa-
ramétrica cuantitativa con variables
discretas. El error de muestreo es del
6%; en el proceso de obtencion de in-
formacién se aplicé un cuestionario,
se proceso, analizd y se probd la hipo-
tesis en base al Programa Estadistico
para Ciencias Sociales Statistical Pac-
kage for the Social Sciences (SPSS) en
su version V. 17.0. La localizacién de
los egresados fue mediante formas al-
ternas: acercamiento personalizado,
correo electrénico, teléfono, y mensa-
jeria instantanea. Lo anterior nos llevo
a). Creacidon de una base de datos de
la Especialidad y b). Realizar un analisis
no paramétrico de Ji? prueba de inde-
pendencia !, para enriquecer el traba-
jo de investigacidn y probar la hipote-
sis planteada.

Politica institucional sobre segui-
miento a egresados

Las politicas institucionales se orien-
tan hacia la acreditacion y evaluacién
de la calidad en la educacidn a través
de sus planes y programas de estudio,
lo que obliga a las universidades a dar
cumplimiento a los indicadores que
solicitan los organismos acreditadores
y/o evaluadores para las IES dentro
de las universidades publicas, entre
las que se encuentra, el Consorcio de
Universidades Mexicanas (CUMex), el
CIEES, el Programa Integral de Forta-
lecimiento Institucional (PIFI) y el
PNPC entre otros; mismos que sefia-
lan entre sus objetivos, contar con un
seguimiento de egresados de manera
permanente dentro de las IES, que
permita de conocer el impacto de la
educacién en su contexto y que de
esa manera pueda generar informa-
cién relevante para la toma de deci-
siones y el desempefio de las activi-
dades sustantivas de una universidad.

Los trabajos de seguimiento de egre-
sados en las IES tienden a determinar
la situacioén de sus egresados en el
mercado laboral; sus resultados con-
tribuyen a la mejora de la calidad, al
desarrollo de los procesos de evalua-
cién, actualizacién y disefio de los
planes de estudios y al establecimien-
to de vinculos formales de comunica-
cién, participacion y pertinencia con
los egresados. En el Plan de Desarro-
llo Institucional (PDI) 2008-2012, se
plantea “dentro de las directrices y
politicas funcionales y sustantivas de
la Universidad, implementar y fortale-
cer programas de seguimiento de
egresados, estudios de mercado, asi
como la evaluacién de la satisfaccion
de empleadores y estudiantes, como
estrategias para retroalimentar la ac-
tualizacion curricular y los procesos
educativos (PDI-UAZ, 2008-2012).

Es una prueba no paramétrica usada para
datos nominales, para determinar la dependen-
cia o independencia de una variable con otra,
por lo que la hipdtesis plateada es Ho: (nula)
son independientes y Ha: (alterna) no son inde-
pendientes, su algoritmo esta sustentado en
frecuencias observadas y esperadas.
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Aspectos Tedricos para Estudio de
Egresados y concepto de Calidad

El Egresado es la persona que ha ter-
minado estudios en algun nivel educa-
tivo; de un programa de educacién su-
perior, un plan de estudios, acredito la
totalidad de las asignaturas y ha cum-
plido con los requisitos establecidos
en éste.

Existen varias teorias que sustentan a
este tipo de estudios como: la teoria
de la devaluacidn de los certificados, la
teoria de la fila, la teoria del bien posi-
cional asi como la teoria de la segmen-
tacién o mercados segmentados, y la
teoria del capital humano; esta ultima
encuentra sus raices en el funcionalis-
mo que considera a la sociedad como
un conjunto de partes (normalmente
instituciones) que funcionan para man-
tener el conjunto, en la que el mal fun-
cionamiento de una parte obliga al re-
ajuste de las otras. Sus principales pio-
neros fueron Bronislaw Malinowski,
Durkheim, Nicolas Maquiavelo y Alfred
Reginald Radcliffe-Brown. Esta Teoria
nos permite sustentar el presente tra-
bajo de investigacion.

La teoria mas importante del funciona-
lismo, es la teoria del capital humano;
esta encuentra las primeras explicacio-
nes en la antigua Grecia, Platon sefiala-
ba los beneficios de una masa de ciu-
dadanos entrenada: “lo que afirmo que
en todo hombre que va a ser bueno en
cualquier ocupacion especifica desde la
infancia” aparte de esto, debe tener
instruccién elemental en todos los
temas necesarios” (Platon, 1926).

Desde entonces, pasaron varias centu-
rias para que con Adam Smith (cldsico
del capital humano) en 1776, se men-
cionara “...la importancia que tiene la
educacion en los trabajadores, (...) im-
plica un aumento de la productividad
de las empresas, donde (...) la divisién
del trabajo era la fuente de la producti-
vidad, y (...) el salario era la retribucién
natural al trabajo” (Smith, 1999). Los
primeros intentos de explicacion de
“..las relaciones entre la escolaridad y
la fuerza de trabajo se derivaron del
paradigma funcionalista de las ciencias
sociales” (Sarre, 1998) la hicieron los
economistas en este siglo. En concreto
el Funcionalismo es la corriente de in-

terpretacién del pensamiento social en
educacion dominante en nuestro siste-
ma educativo, que se basa en la acu-
mulacidn y transmision del progreso
cientifico y tecnoldgico y, (...) la educa-
cion sirve de mecanismo social de
transmision del conocimiento de acuer-
do a las necesidades del aparato pro-
ductivo. En este proceso se requiere
calificacion de la fuerza laboral, esta, es
proporcionada en la escuela. (Adler,
1998). De ahi que en la década de los
afios 50s “...en los Estados Unidos se
caracterizé a la educacién como uno
de los factores (...) para formar capital
humano, (...) los individuos deberian re-
conocerse como un recurso del capi-
tal” (Adler, 1998).

La educacion es concebida por los
Neoclasicos del capital humano como
una inversion privada y social que a
futuro deriva en un incremento de los
ingresos del individuo cuando éste
entra o se reintegra al mercado laboral.
A mitad del siglo XX esta idea se
retoma por algunos economistas entre
ellos, Theodore Schultz (1981), este
mostro en su articulo, “Invertir en el
hombre: la vision de un economista”,
vencer las ofensas morales que genera-
ba la idea de considerar a los seres hu-
manos como bienes de capital
(Moreno, 2006). Segun la Organizacion
para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) (...) argumenta que
las inversiones en educacion generan
rentas mayores que las inversiones en
capital fisico.

El Capital humano es considerado
como el valor de las habilidades, capa-
cidades, experiencias y conocimientos
de las personas que integran una orga-
nizacién y que lo hacen potencialmen-
te mas apto que otros. Esta teoria
plantea la posibilidad de elevar la pro-
ductividad por medio de la inversion
de la fuerza de trabajo, esto es, que las
personas deberian invertir mas en su
educacion en la adquisicion de conoci-
mientos y habilidades que le permitie-
ran desarrollar mayores capacidades
productivas (Moreno 2006). Sin embar-
go, existen objeciones y criticas respec-
to al capital humano, por parte de dis-
tintas corrientes. “Algunas de ellas se
centran en que esta teoria concibe al
hombre como ser racional, sin conside-

rar una posible vison globalizadora
que incluyera su psicologia —inclusive
irracional- y su papel fundamental
como trasformador de la naturaleza
(de la sociedad) y de si mismo” (Adler,
1998).

El capital humano es un nombre
apropiado para las capacidades pro-
ductivas humanas, porque éstas
pueden producir bienes en el presen-
te y en el futuro, pero también es
apropiado por otra razén. Asi como
aumenta el capital fisico, lo hace el
capital humano. La inversién puede
presentarse entre la educacion y el
entrenamiento para crear habilidades
productivas (Thurow, 1978). Se puede
definir al Capital humano como el
valor de las habilidades, capacidades,
experiencias y conocimientos de las
personas de una organizacién que lo
hacen potencialmente mas apto

que otros.

Este discurso se asocia al concepto de
calidad y ésta con concepciones
como la "excelencia". Ambas promue-
ven una ensefanza que tiende hacia
una educacion de "alta calidad", son
las formadoras de grupos selectos po-
tencialmente necesarios en el mundo
laboral. En este aspecto, los progra-
mas que ofertan las IES tienden a
formar al estudiante bajo procedi-
mientos de calidad cuyo resultado se
integra al mercado laboral en condi-
ciones de competencias. “La educa-
cién es de calidad cuando: sus resul-
tados, ademas de ser eficaces, de
estar equitativamente distribuidos, de
ser relevantes, y de haber sido obte-
nidos por medio de procesos educa-
cionales culturalmente pertinentes,
también se logran con el aprovecha-
miento optimo de los recursos utiliza-
dos en su imparticién” (Munoz, 1997,
p. 22).

Resultados

En este apartado se desarrolla el ana-
lisis descriptivo de resultados de esta
investigacion con la finalidad de reca-
bar informacion general de los egre-
sados para la evaluacién de la ETIAE,
conforme a cuatro dimensiones de
observacion consideradas en el cues-
tionario pero interpretadas como a
continuacion se enuncian:



Datos generales del egresado

La edad de los egresados muestran un
promedio de 37.9 afios y existe una
desviacion estandar de mas menos
9.511 afios, con edad de entre 25
afios y 56. En relacion al género, el
54.5% es masculinoy el 45.5 % al fe-
menino. El estado civil, el 36.4% son
solteros, el 59.1% son casados y el
4.5% divorciados. El sostén econdmico
para realizar los estudios en la ETIAE,
el 86.4% costeaban sus gastos, uno
cubrid los pagos con beca y uno mas
se sostiene de manera diferente.

Trayectoria laboral del egresado

En esta seccidén se busca tener infor-
macion relevante que permita cono-
cer dénde se emplean los egresados,
el tipo de contratacion y si se encon-
traba trabajando en el momento de
cursar la Especialidad, esto para
tener un panorama general de la tra-
yectoria laboral.

De las cinco generaciones egresadas
de la ETIAE, 6 son egresados de la pri-
mera y segunda generacion, de la ter-
ceray cuarta egresaron tres y de la
ultima cuatro. De estos, el 40.9% labo-
ran en preparatoria, el 22.7% en pro-
fesional y el resto primaria, secundaria
y otros niveles. El 90.9% trabajaban al
cursar la Especialidad, y el 2% no tra-
bajo. La relacion de contenido - traba-
jo al cursar la especialidad, el 90%
afirmaron tener relacién y el 9.1% no.
Por su parte, el (81.8%) estaba contra-
tado de base, el 2% por contrato y el
4.5% de confianza. Respecto a la insti-
tucién donde laboran los egresados, el
86.4% trabaja en alguna institucion
del sector publicoy el 13% en institu-
ciones privadas.

Trayectoria académica y desempeiio
profesional del egresado

Este apartado proporciona un panora-
ma general acerca de la trayectoria
académica del egresado, con informa-
cién relevante para determinar su
desempeiio profesional. Se busca co-
nocer los momentos decisivos de in-
corporacion al trabajo y si el contar
con la Especialidad ha influido para
mejorar sus ingresos econdmicos y
sus exigencias laborales, corresponde
a lo planteado en la teoria del

capital humano.

Sobre la importancia de titularse, el
90.9% considera que es muy importan-
te, para el 9.1% es indispensable; por
lo que la tasa de titulacion en la ETIAE
es baja, dado que solo el 18% de los
encuestados se ha titulado. Del 86.4%
han cursado otros estudios de posgra-
do, y para el 13.6% es su primer estudio
después de la licenciatura. Respecto al
tiempo de dedicacién para cursar la Es-
pecialidad, el 13.6% se dedicaba de
tiempo completo, el 45.5% de medio
tiempo y el 40.9% como tiempo par-
cial. Conforme a la orientacion del pro-
grama el 63.6% plantea que la orienta-
cion de la Especialidad es profesionali-
zante, y el 36.4% considera que estd
orientado hacia la investigacion. En re-
lacién al dominio de idiomas, el 63.6%
no cuenta con habilidades de otro
idioma y el 36.4% respondié que si.
Respecto a la produccion y publicacio-
nes, el 81% no participan y Unicamente
el 18.2% si participa. El 63.6% participa
en eventos académicos y colaboracién
en congresos seminarios, talleres, etc.,
mientras que el 36.4% no. Ninguno de
los egresados pertenece al Sistema Na-
cional de Investigadores (SNI), ni cuen-
tan con el perfil PROMEP (Programa de
Mejoramiento del Profesorado).

El 63.6% de los egresados trabajan en
el nivel media superior, el 13.6% en
educacioén basica y ese mismo porcen-
taje en nivel posgrado y solo el 9.1%

en nivel superior. El 27.3% afirmé que
el haber cursado la Especialidad influyd
para mejorar su puesto, el 45.4% que
no obtuvo beneficios e ingresos econo-
micos extras y el resto 27.3% manifestd
que cursar la Especialidad lo mantenia
con el mismo ingreso. Sobre la partici-
pacion de los egresados en algun
cuerpo académico, el 27.3% tienen par-
ticipacion y el resto (72.7%) no. Sobre
la exigencia de proyectos de investiga-
cion el 86.4%, solo el 13% asintié de
forma positiva. La ETIAE estd dirigida a
docentes de los diferentes niveles aca-
démicos, el 68.2% afirmo que si traba-
jan en la formacién de recursos huma-
nos, el 31.8% no.

Opinidn del egresado sobre la forma-
cion recibida

Esta dimension tiene como objetivo
conocer el grado de satisfaccion de los
egresados respecto a la calidad de la

formacion que recibieron en la ETIAE
y si esta permite desenvolverse en su
ambito laboral.

El grado de satisfaccion segun las es-
tadisticas muestran que el 59.1%
estan muy satisfechos por la forma-
cién adquirida, el otro 40.9% se
mostré simplemente satisfecho. El
nivel en que se cumplieron las expec-
tativas de los egresados y metas que
se propusieron al cursar el posgrado,
corresponde al 81.8% que afirmo el
cumplimiento de sus expectativas y
solo el 18.2% sus expectativas fueron
regulares. El 72.7% manifesté estar
completamente satisfecho con los co-
nocimientos adquiridos en la Especia-
lidad al satisfacer las necesidades de
su practica docente, mientras que el
27.3% solo en parte. La mayoria de
los egresados (72.7%) opinan que el
tiempo asignado a cada seminario
dentro del proceso de ensefianza
aprendizaje es efectivo, el 27.3% los
considera muy efectivos. Sobre el
aprendizaje adquirido por los egresa-
dos al cursar la Especialidad, el 72.7%
los considero efectivos y el resto
(27.3%) muy efectivos. El 90.9% de los
egresados opina que estudiar la Espe-
cialidad amplio sus conocimientos dis-
ciplinarios y el 9.1% que adquirié
dicha competencia. En relacion a los
proyectos finales el 72.7% respondié
que si fueron apoyados por los do-
centes, y el 27.3% que no. En relaciéon
a las asesorias el 95.5% afirmé que al
cursar la Especialidad si se les propor-
ciono asesorias, y el 4.5% que no.
Dentro de las variables contenidas en
el cuestionario, se evaluaron las com-
petencias que adquirieron los alum-
nos durante sus estudios y el resulta-
do dio lo siguiente:

- Sobre las competencias que
adquirié el egresado para rea-
lizar mejor su trabajo el 81.8%
respondié que fueron muchas
y el 18.2% regular.

- La comparacién de habilida-
des para hacer analisis, el
59.1% definié que fue mucho
la habilidad que adquirid y el
40.9% fue regular.
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- El 95.5% los encuestados
afirmaron que las competen-
cias adquiridas en ese ambito
fueron muchas y solo el 4.5%
de forma regular.

- En relacién a las herramien-
tas metodoldgicas para el des-
empefio profesional el 80.8%
respondid que si recibié y el
18.2% de manera regular.
Respecto a las competencias
docentes adquiridas durante
su proceso de ensefianza
aprendizaje el 77.3% respon-
dié que fueron muchas, el
18.2% de manera regular y el
4.5% no adquirié nada de
competencias.

- Sobre la formacién como in-
vestigador, el 27.3% manifestd
que fueron muchas, el 45.4%
regular y el 27.3% negativa.

- En relacién a la generacion
de conocimientos el 68.2%
contesté que fue mucha, el
22.7% regular y el 9.2% no se
dieron dichas habilidades.

- Respecto a la capacidad
para dirigir grupos de investi-
gacion el 45.5% adquirio
muchas competencias, el
31.8% regular y el 22.7% no.

Evaluacion del programa

En este apartado se busca conocer la
calidad y el desempefio profesional de
la planta docente conforme los proce-
so de ensefianza aprendizaje, la organi-
zacion académica y el desempefio ins-
titucional, a fin de identificar los acier-
tos y fallas que se detectaron a través
de los egresados respecto a su forma-
cion, con el objetivo de implementar
acciones que ayuden a superar el nivel
académico en el periodo formativo, lo
gue permitira apoyar la toma de deci-
siones y la planeacion académica.

Respecto a la calidad del programa el
40.9% lo considero de muy buena ca-
lidad, el 59.1% buena. Dentro de la for-
macién académica se evaluaron los re-
cursos proporcionados para la investi-
gacion, donde el 22.7% comentdé que

son excelentes, el 72.7% buenos y el
4.5% deficientes. Respecto a la acep-
tacién del programa, el 45.5% lo eva-
luaron excelente y el 45.5% lo consi-
deran bueno.

Sobre el nivel académico de los profe-
sores el 54.5% lo considero bueno y el
45.5% excelente. Sobre el motivo prin-
cipal que influyd para que los alumnos
estudiaran la Especialidad, el 22%
afirmé que estudio la Especialidad por
recomendacion del nivel académico
del programa, el 18.2% ingreso por el
prestigio de la institucién en el merca-
do laboral y el 13% por el nivel acadé-
mico del posgrado. Respecto a las habi-
lidades adquiridas para trabajar en
equipo, el 50% considera que son efec-
tivas, el 36.4% muy efectivas y el 4.5%
poco efectivas. Otro aspecto evaluado
fueron las habilidades para la direccién
y organizacion de personas dentro del
proceso de ensefianza aprendizaje,
donde el 22.7% los consideran muy
efectivos, el 72.7% efectivos y el 4.5%
poco. En relacion a la puntualidad y
asistencia de los docentes el 50% con-
sidera muy efectiva, el 45.5% efectiva y
el 4.5% poco efectiva.

Respecto a la relacion entre los estu-
diantes, el 68.2% opinan que es muy
efectiva, el 27.3% efectiva y el 4.5%
poco efectiva. El 54.5% de los egresa-
dos considera que es efectiva la forma-
cién pedagdgica de los docentes, el
40.9% la considera muy efectiva y solo
el 4.5% que son poco efectivos. La eva-
luacion del aprendizaje el 54.5% opinan
gue son efectivos, el 40.9% muy efecti-
vos y el resto poco efectivos. En rela-
cion a la flexibilidad del curriculum, el
50% considera muy efectiva, el 45.5%
efectiva y el 4.5% poco efectiva.
Dentro de la vinculacion entre los se-
minarios, el 54.5% opinaron que son
muy efectivas, el 40.9% efectivas y el
4.5% poco efectivas. Respecto a la ha-
bilidad para identificar problemas el
63.6% opinan que son efectivas, el
31.8% muy efectivas y el 4.5% poco
efectivas. El 54.5% respondio que era
muy efectiva la aplicacion de conteni-
dos, el 40.9% efectivas, y el 4.5% poco.
Estos mismos consideran muy efecti-
vos los métodos de ensefianza. El
45.5% opind que era buena la habilidad
para ejercer liderazgo, el 36.4% muy

buena, el 13.6% regulary el 4.5%
mala.

Otro parametro que se evalug, fue la
responsabilidad y la honestidad de los
docentes, donde el 77.3% lo conside-
raron muy buena vy el 22.7% buena. El
50% consideran muy bueno el proce-
so de ensefanza aprendizaje recibido
en la Especialidad y que contribuye al
desarrollo cientifico, el 31.8% bueno,
el 13.6% vy el 4.5% lo considera malo.
Respecto a las competencias labora-
les de los docentes de la Especialidad,
el 68.2% considera muy buenas y el
31.8% buenas.

Evaluacidn de servicios e infraestruc-
tura

Los resultados de este apartado tiene
el objetivo de analizar la eficiencia que
tiene la Especialidad respecto a los
servicios y mecanismos de ingresos e
instalaciones a fin de evaluar y detec-
tar las debilidades y fortalezas del
programa.

Respecto a la infraestructura de las
aulas, el 100% de los egresados afir-
maron que eran adecuadas. En rela-
cién a las instalaciones con las que
cuenta la Especialidad, el 54.5% los
consideran muy efectivas, el 40.9%
efectivasy el 4.5% poco efectivas.
La efectividad de materiales bibliogra-
ficos y hemerograficos con que
cuenta el programa, el 54.5% conside-
ran que son efectivos, el 18.2% muy
efectivos y el resto se divide entre
poco efectivos y nada efectivos. En re-
lacion al servicio de biblioteca que
ofrece la ETIAE y el acervo actualiza-
do, (volumenes, revistas especializa-
das, acceso directo a materiales y
préstamos a domicilio), el 36.4% coin-
cidieron positiva el servicio, y el 63.6%
no estar y que los materiales disponi-
bles no son suficientes.

Dentro de los servicios administrati-
vos que ofrece la Especialidad, el
18.2% lo consideran muy bueno, el
54.5% bueno y el 27.3% regular. El
13.6% considera los mecanismos de
ingreso muy eficientes, el 81.8% efi-
cientes y el 4.5% poco eficientes. En
cuanto al servicio secretarial en la
ETIAE, el 54.5% opind que es bueno,
el 13.8% muy bueno y el 13.6% regu-



lar. Sobre la limpieza de los espacio el
50% respondieron era muy buena, el
31.8% buenay el 18.2% regular. Por
ultimo en relacidn a los horarios para
que los alumnos realicen sus tramites
administrativos y determinar si eran
los adecuados, el 63.6% respondid
que siy el 36.4% eran los adecuados.

Andlisis no paramétrico de JiZ prueba
de independencia

A fin de sustentar la hipdtesis se reali-
z6 un andlisis no paramétrico de Ji2
prueba de independencia, este proce-
dimiento estadistico esta disefiado
para analizar variables cuantitativas
gue permiten poner a prueba hipote-
sis no referidas Unicamente a para-
metros poblacionales y que no nece-
sitan trabajar datos obtenidos de una

escala de medida de intervalos. A
esta prueba se le conoce como cons-
tantes no paramétricos o pruebas no
paramétricas. Podemos englobar la
denominacion genérica de no para-
métricos para todos aquellos elemen-
tos que se limitan a analizar las pro-
piedades nominales u ordinales de los
datos y que afiaden el termino de dis-
tribucidn libre.

Las pruebas no paramétricas realiza-
das a través del SPSS, utilizan un cri-
terio donde no se plantean hipdtesis
sobre parametros especificos; entre
las diferentes pruebas de este tipo se
encuentra la prueba de “Chi-cuadra-
da (Ji?) para una muestra”, permiten
analizar si la distribucién empirica de
una variable categorica se ajusta o no

Formaciéon adquirida

(se parece o no) a una determinada
distribucion tedrica (Uniforme, bino-
mial, multinomial, etc.), las frecuencias
esperadas se obtiene multiplicando la
probabilidad tedrica de cada categoria
por el nimero de casos. el resultado
dio lo siguiente: Esta prueba es la mas
utilizada “...en el ambito de la investiga-
cidn, ya que se usa para contrastar hi-
potesis de independencia y homogenei-
dad” (Landero, Gonzélez, 2006 (reim.
20009). Para probar la hipétesis de esta
investigacion se realizd la prueba de Ji2,
se contrastaron las variables categori-
cas del cuestionario con base a: 1) la
formacion adquirida, 2) las expectativas
del programa y 3) la calidad del progra-
ma, contra las 15 variables del apartado
proceso ensefianza/aprendizaje.

Variables Valor coeficiente Sigma Hipétesis
Proceso ensefianza/aprendizaje (Xj) de contingencia?  aproximada aceptadas
Ji (a=95%)
Adecuadas instalaciones 273 412 Ho
Evaluacion y aprendizaje .354 .207 Ha
Suficiencia de materiales bibliograficos y hemerograficos 113 .963 Ho
o Pertinencia y flexibilidad del curriculum .349 218 Ha
x
~ Vinculacidn tematica entre los seminarios 273 412 Ho
g Habilidad para identificar problemas y proponer alternati- .282 .385 Ha
- vas de solucion
t =
g_ Grado de aplicacién de contenidos .265 436 Ho
g Métodos de ensefianza .370 174 Ha
g Tiempo asignado a cada seminario .094 .658 Ho
'g Desarrollo de habilidades para trabajar en equipo 272 416 Ho
E Habilidades para la direccion y organizacion de personas 314 .301 Ha
2 Su aprendizaje 454 .017 Ha
Puntualidad y asistencia de los docentes 327 .268 Ha
Relacién entre los estudiantes 406 114 Ha
Formacion pedagogica de los docentes .265 436 Ho

Fuente: Elaboracién propia.
Ho: Indica que Xi es independiente de Xj.
Ha: Indica que Xi si dependiente de X;j.

Cuadro 1. Prueba de J? independencia: variables del proceso
ensefianza/aprendizaje vs calidad del programa.



El cuadro 1, describe los resultados del analisis no paramétrico de ji2 prueba de independencia cuyo criterio en la aceptacién de
la hipdtesis alterna determinado por el valor del sigma menor al 0.4 (probabilidad de rechazar hipétesis alterna Ha.). Al contras-
tar la satisfaccién de la formacién adquirida en el programa con las variables del apartado del proceso ensefianza/aprendizaje
indica que:

Tabla 1. Formacién adquirida y variables del proceso ensefianza/aprendizaje

Dependen de variables del PEA
Si depende de la evaluacion y el aprendizaje.

Es dependiente de la pertinencia y flexibilidad del curriculum.

La Formacion Es dependiente de la habilidad para identificar problemas y proponer alternativas de solucion.
Adquirida en el

Si depende de los métodos de ensefianza utilizados en el transcurso de su capacitacion.
Programa

Depende de la habilidad para la direccién y organizacién de los docentes.

Si depende en gran media del aprendizaje.

Depende de la puntualidad y asistencia de los docentes

Si depende de la relacién entre los estudiantes.

Fuente. Elaboracién propia. Octubre de 2015.

Cuadro 2. Prueba de JiZ independencia: variables del proceso ensefianza/aprendizaje vs expectativas programa.

Formacion adquirida

Variables Valor Sigma Hipétesis
Proceso ensefianza/aprendizaje coeficientede  aproximada  aceptadas
(09)] contingencia Ji? (=95%)

Adecuadas instalaciones 273 412 Ho
Evaluacion y aprendizaje .354 .207 Ha
Suficiencia de materiales bibliograficos y hemerograficos 113 .963 Ho

— Pertinencia y flexibilidad del curriculum .349 .218 Ha

5 Vinculacién temdtica entre los seminarios 273 412 Ho

g Habilidad para identificar problemas y proponer alternati- .282 .385 Ha

= vas de solucién

5_ Grado de aplicacion de contenidos .265 436 Ho

-g Métodos de ensefianza .370 174 Ha

\g Tiempo asignado a cada seminario .094 .658 Ho

'g Desarrollo de habilidades para trabajar en equipo 272 416 Ho

E Habilidades para la direccion y organizacién de personas 314 .301 Ha

2 Su aprendizaje 454 .017 Ha
Puntualidad y asistencia de los docentes .327 .268 Ha
Relacién entre los estudiantes 406 114 Ha
Formacion pedagdgica de los docentes .265 436 Ho

Fuente: Elaboracién propia. Ho: Indica que Xi es independiente de Xj. Ha: Indica que Xi si dependiente de Xj.

2 El coeficiente de contingencia Ji2, es el valor encontrado al aplicar la formula correspondiente que estandariza los datos a una distribucion Ji2.
3 La sigma aproximada, es el resultante del comparativo del valor estandarizado de Ji2, con el valor de tablas de la propia distribucion la cual nos indica la proba-
bilidad de rechazar hipétesis alterna; es decir que no es dependiente una variable con la otra a un nivel de significancia a=5%.



Los resultados del andlisis no paramétrico de ji2 prueba de independencia del cuadro 2, cuyo criterio en la aceptacion de la hipo-
tesis alterna esta determinado por el valor del sigma menor al 0.4 (probabilidad de rechazar hipétesis alterna Ha.) describe al con-
trastar las expectativas del programa con las variables del proceso ensefianza/aprendizaje, la dependencia que existe dando como
resultado que:

Tabla 2. Expectativas del programa y variables del proceso ensefianza/aprendizaje

Dependen de variables del PEA
Si depende de las adecuadas instalaciones evaluacion y el aprendizaje.
Dependen de la suficiencia de materiales bibliogréficos y hemerograficos

Si depende de la vinculacién tematica que existe entre los seminarios.

Las expectativas

Dependen de la habilidad para identificar problemas y proponer alternativas de solucién.
del Programa i : 2 S
Son dependientes del grado de aplicaciéon contenidos.

Si dependen en gran medida de los métodos de ensefianza.

Son dependientes del tiempo asignado a cada seminario.

Son dependientes del desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo.

Fuente. Elaboracion propia. Octubre de 2015.

Cuadro 3. Prueba de Ji? independencia: variables del proceso ensefianza/aprendizaje vs calidad del programa.

Formaciéon adquirida

Varialilss Valor coeficiente Sigma Hipétesis
= S e de contingencia?  aproximada aceptadas
Proceso ensefianza/aprendizaje (Xj) s (a=95%)
Adecuadas instalaciones .370 174 Ha
— Evaluacion y aprendizaje 273 412 Ho
5 Suficiencia de materiales bibliograficos y hemerograficos .206 .808 Ho
© Pertinencia y flexibilidad del curriculum .510 1021 Ha
©
= Vinculacidon tematica entre los seminarios 499 .026 Ha
> e 7 - 2
o Habilidad para identificar problemas y proponer alternati- 403 118 Ha
b o] vas de solucion
<
c Grado de aplicacion de contenidos .238 .518 Ho
© : 5
— Métodos de ensefianza 499 .026 Ha
©
£ Tiempo asignado a cada seminario 113 .595 Ho
£ S
IE Desarrollo de habilidades para trabajar en equipo 317 .292 Ha
Habilidades para la direccién y organizacion de personas 411 107 Ha
Su aprendizaje S22 Ha
.305
Puntualidad y asistencia de los docentes .362 Ha
291
Relacion entre los estudiantes 21 Ha
.352
Formacion pedagogica de los docentes 273 412 Ho

Fuente: Elaboracién propia. Ho: Indica que Xi es independiente de X;j. Ha: Indica que Xi si dependiente de X;j.
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Tabla 3. Calidad del programa y variables del proceso ensefianza/aprendizaje

La Calidad del
Programa

Conclusiones

Es a través de esta investigacion
como se ha considerado importante
contar con un seguimiento de egresa-
dos, de tal manera que ésta sea una
actividad permanente y sistematica
dentro de la ETIAE.

Esto permitié determinar las fortale-
zas, debilidades y necesidades del
programa que ayuden a enlazar la for-
macién académica recibida propia del
egresado con la relacion laboral
donde se desempefia, para conocer la
vinculacién que existe entre planes y
programas de estudio y el trabajo
profesional. Lo anterior, permite eva-
luar la transicion y realizar modifica-
ciones en base a necesidades, para
cumplir con las exigencias institucio-
nales solicitadas por las instancias
acreditadoras internas y externas que
regulan la UAZ.

Es importante tomar en cuenta los
resultados de esta investigacion, con
respecto a las variables que muestran
respuestas de inconformidad de los
encuestados; donde los datos mues-
tran porcentajes bajos, con informa-
cién que ayude a detectar las debili-
dades del programa de la ETIAE, y
que sirvan para hacer modificaciones
mas concretas para las evaluaciones
de organismos externos de calidad.

Dependen de variables del PEA

Si depende en gran medida de las adecuadas instalaciones.

Es dependiente de la pertinacia y flexibilidad del curriculum.

Es dependiente de la vinculacidon tematica entre los seminarios.

Si depende de las habilidades para identificar problemas y proponer alternativas.

Es dependiente de los métodos de ensefianza.

Depende del desarrollo de habilidades para trabajar en equipo.

Es dependiente de las habilidades para la direccién y organizacion de personas.

Depende de la puntualidad y asistencia de los docentes.

Si depende del aprendizaje.

Depende de la relacion entre los estudiantes.

Por medio de esta investigacion, se
obtuvo informacion relevante de los
egresados (cinco generaciones) de la
ETIAE, misma que apoya la conforma-
cién de una base de datos con aspec-
tos generales.

En este trabajo se han analizado la sa-
tisfaccion del egresado por la forma-
cién adquirida, las expectativas y la
calidad del programa; la primera jugd
un papel muy importante y se logré
obtener el grado de satisfaccion de
los egresados y los factores mas signi-
ficativos que dependen principalmen-
te para la formacion de los mismos;
en la segunda, se mostrd que las ex-
pectativas del programa si dependen
de las condiciones en que se dan el
proceso ensefianza aprendizaje; en la
tercera si se tiene una relacion direc-
ta y significativa con la pertinencia y
flexibilidad del curriculum.

Los aspectos analizados evidencian
que el programa cuenta con:

a. Mas fortalezas y menos
debilidades.

b.Que no esta acreditado por instan-
cia evaluadora, pero cuenta con con-

diciones para hacerlo.

c. Que puede modificar los planes y

Fuente. Elaboracién propia. Octubre de 2015.

programas de la ETIAE donde se han
detectado deficiencias.

d.Que se determind que los egresa-
dos opinaron de forma mads positiva
que negativa.

e.Que se cumplieron las expectativas
y metas propuestas del estudiantado
al cursar y egresar de la Especialidad.

La Hipodtesis probd que la calidad del
programa académico, la expectativa
del estudiante y la satisfaccién de la
formacion adquirida, si dependen de
su vinculacién con los aspectos del
Proceso ensefianza — aprendizaje.

Finalmente se considera importante
la implementacion de un programa
de seguimiento de egresados que
permita estar en contacto con los
egresados de forma permanente,
para obtener informacion relevante
que sirva en préximas investigaciones
y/o actualizaciones del programa, asi
como buscar su participacién dentro
de las diferentes actividades que rea-
lice la ETIAE y que serva como para-
metro al momento de que la Especia-
lidad sea evaluada por los organis-
mos evaluadores (CIEES y PNPC).
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a evaluacion formativa:
Un proceso de autorreflexion para mejorar la
ensenanza y el aprendizaje

Resumen

El objetivo central de este trabajo es concienciar a los lectores que la evaluacion
formativa, a pesar de ser un proceso dificil de ser ejecutado en la practica,
puede ser llevado eficazmente a través del conocimiento de sus caracteristicas e
instrumentos, asi como de pasos sistematizados que permitan realizar una
autorreflexion y mejora de los procesos de ensefanza y aprendizaje. Para ello se
abordan las caracteristicas de la evaluacion formativa, ademas de analizar
antecedentes investigativos que cimientan las argumentaciones realizadas en
este trabajo. Seguido de ello, se detallan las ventajas y desventajas del uso de
una gama diversa de técnicas e instrumentos de evaluacion para llevar a cabo la
evaluacién formativa, por ultimo, se establecen los pasos para logar la mejora de
los aprendizajes mediante el uso de la evaluacion formativa. Para llevar a cabo la
evaluacién formativa, a pesar de ser un proceso dificil de ser ejecutado en la
practica, es necesario que los docentes conozcan en qué momento puede
utilizarse tal o cual instrumento de evaluacidn y con qué propésito.

Palabras clave: Evaluacion formativa, autorreflexion, ensefianza y aprendizaje.

Abstract

The main objective of this work is to educate readers formative assessment, des-
pite being a difficult process to be executed in practice, it can be taken effecti-
vely through knowledge of its features and tools, as well as systematic steps
allow to perform a self-reflection and improvement of teaching and learning. For
this purpose the characteristics of formative assessment are discussed, in addi-
tion to analyzing background research that underpin the arguments made in this
work. Followed by this, the advantages and disadvantages of using a diverse
range of techniques and evaluation instruments are detailed to carry out forma-
tive assessment, finally, the steps are set for attaining the improvement of lear-
ning by using assessment training. To carry out formative assessment, despite
being a difficult process to be executed in practice, teachers need to know at
what point can this or that assessment instrument used and for what purpose.

Keywords: Formative evaluation, self-reflection, teaching and learning.



Introduccion

Con la implementacién de la Reforma
Integral para la Educacion Basica
(RIEB) se pretendio realizar un cambio
en la manera en que los docentes im-
parten la ensefianza u organizan las
clases al interior de los recintos auli-
cos; ademas de esto, se pretendié que
los docentes llevaran a cabo procesos
evaluativos mas apegados a la manera
en que los estudiantes desarrollan o
adquieren los conocimientos; sin em-
bargo, se ha visto que al interior de las
aulas, son muchos los factores que in-
ciden para que la evaluacién formati-
va no se lleve a cabo de manera siste-
matica y con un amplio sentido de re-
flexion.

Ya la SEP (2012a) en la respuesta a la
interrogante équé significa evaluar?,
arglia que:

el objeto de estudio mas dificil
de evaluar es el desarrollo del
ser humano, al tener éste la
capacidad permanente de
aprender, evolucionar, adaptar-
se y cambiar, por lo que eva-
luar en el terreno educativo, es
decir, el aprendizaje convencio-
nal de las personas, se torna
en una actividad ain mds com-
pleja (p. 19).

Por lo que en el Plan de Estudios
2011. Educacién Basica recupero apor-
taciones de la evaluacién educativa y
definid la evaluacion de los aprendiza-
jes de los estudiantes como “el proce-
so que permite obtener evidencias,
elaborar juicios y brindar retroalimen-
tacion sobre los logros de aprendizaje
de los alumnos a lo largo de su forma-
cién; por tanto, es parte constitutiva
de la ensenanza y del aprendizaje”
(SEP, 2011, p. 22).

En relacién a la complejidad del pro-
ceso evaluativo a partir de la evalua-
cién de corte formativo y de la defini-
cién de la evaluacion de los aprendiza-
jes de los estudiantes que toma en
cuenta la Secretaria de Educacion Pu-
blica (SEP), el objetivo central de este
trabajo es concienciar a los lectores
que la evaluacién formativa, a pesar
de ser un proceso dificil de ser ejecu-
tado en la practica, puede ser llevado

eficazmente a través del conocimiento
de sus caracteristicas e instrumentos,
asi como de pasos sistematizados que
permitan realizar una autorreflexion y
mejora de los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Desarrollo

Para lograr el cometido anterior, se
aclaran primero las caracteristicas de
una evaluacién formativa; se hace
luego un acercamiento a investigacio-
nes realizadas sobre evaluaciones for-
mativas; se presentan de manera ge-
neral las técnicas y los instrumentos
observacionales, de desempefio, de
andlisis del desempenio y de interroga-
torio y se plantean pasos para lograr
la mejora de los aprendizajes y poder
sustentar la tesis planteada en el pa-
rrafo proximo anterior.

Caracteristicas de la evaluacion for-
mativa.

Existen diferentes tipologias de la eva-
luacién, en el marco de las reformas
educativas llevadas a cabo en el Siste-
ma Educativo Mexicano (SEM) a ini-
cios de los afios 2000, se opté por
evaluar de manera formativa por pri-
macia; este tipo de evaluacion tiene
como propodsito el de “contribuir a la
mejora del aprendizaje” (SEP, 2012a,
p. 23).

Pero ademas de ello, permite regular el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en
el caso de los docentes permite reajus-
tar las actividades de ensefianza y la or-
ganizacion del grupoy en el de los
alumnos, permite autorregular el proce-
so de aprendizaje, de tal manera que se
hacen conscientes de la forma en que
estan aprendiendo algun contenido.

La evaluacion formativa puede impli-
car métodos de diferente naturaleza,
desde informales como la observacién
hasta medidas mas formales como
examenes tradicionales, portafolios
de evidencias e instrumentos que per-
mitan la valoracion del desempefio de
los estudiantes como las rubricas y las
listas de cotejo.

“La evaluacion formativa, eficazmente
implementada, puede hacer tanto o
mas para mejorar la realizacion y los
logros que cualquiera de las interven-

ciones mas poderosas de la ensefianza,
como la ensefianza intensiva de Lectu-

ra, las clases particulares y otras pareci-
das”. (Shepard, 2006, p. 17).

Por otra parte para Pimienta (2008) “la
evaluacion formativa se refiere a la
contribucion que realiza el evaluador
para perfeccionar los procesos” (p. 18).

Cabe destacar que la evaluacion for-
mativa comunmente se confunde con
la evaluacién que los docentes realizan
cotidianamente en las aulas; la realidad
es que mucha de esta evaluacién solo
cumple con la funcién sumativa mas
gue formativa.

En relacién a esto, Pimienta (2008)
aclara que

La evaluacion formativa se
dirige fundamentalmente a la
mejora de los procesos de
aprendizaje de los estudiantes,
por lo que las decisiones a
tomar podrian ser la reestruc-
turacioén de los contenidos, la
reconceptualizacién de la me-
todologia didactica, la inter-
vencidn para mejorar el clima
institucional, la platica con los
familiares vy, si el contexto lo
permite, hasta la visita a las
casas de los educandos, es
decir, todo aquello que contri-
buya a que los procesos de
construccion del conocimiento
de los estudiantes mejoren.
Aunque hay que considerar
que puede haber tanto varia-
bles intrinsecas como extrinse-
cas influyentes en el aprendiza-
je de los estudiantes. (p. 34).

Para llevar a cabo este proceso, Pineda
(2000) aclara que en la evaluacion for-
mativa...

...se puede recomendar hacer
ajustes a la programacion a fin
de destinar un tiempo especial
para aclarar dudas y reafirmar
conocimientos o habilidades; si
es conveniente que el instruc-
tor utilice otras técnicas y ma-
teriales didacticos, o que pro-
fundice mas en el tema; si con-
viene hacer un paréntesis para
fomentar la integracién grupal,
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Reformas educativas y formacion de
docentes para la educacién indigena
A partir de los debates sobre la for-
macion de docentes en América
Latina, hay estudios que sefalan tres
grandes momentos: el primero bajo la
perspectiva de la vocacion, el segundo
a partir de reconocer al docente como
un trabajador con oficio para ensenar
y, el tercero al situar al maestro como
un profesional que cubra varios re-
guerimientos al modo de una profe-
sion liberal. En este ultimo, Tardif
(2013) indica que el sentido de la for-
macion, se caracteriza por una gestion
orientada a los resultados.

Indudablemente, los diferentes mo-
mentos que ha atravesado la orienta-
cién de la formacién de docentes se
mantienen presentes -en distinto
grado- en las instituciones formado-
ras. No obstante, en el actual contex-
to de reforma educativa en México, el
centro se ha puesto en el logro educa-
tivo de los alumnos (medidos por
Enlace, Planea o PISA), sefialando que
los bajos resultados son consecuencia
directa del trabajo de los docentes.
Ademas, en la discusion sobre forma-
cién de maestros para la educacion in-
digena, habria que anotar que ésta se
ha promovido como un “camino para-
lelo” al que se ofrecio a los docentes
gue se formaron para la educacién
general. Como algunos estudios lo
mostraron, este camino paralelo fue
creciendo de modo desigual e inequi-
tativo en términos del disefio de pro-
puestas curriculares, procesos forma-
tivos de los formadores, infraestructu-
ra fisica, equipamientos y materiales
educativos (Gigante, 2007). En estos
procesos se fueron impulsando sobre
la marcha, modalidades escolarizadas
y semiescolarizadas de programas
educativos que retomaron las pers-
pectivas en boga en la region sobre
las implicaciones de una educacion bi-
linglie -lengua indigena y espafiol- y lo
que de diferentes modos se define
como educacién intercultural. Para
estas propuestas, los formadores de
docentes en muchos casos han sido
docentes egresados de normales y de
universidades que se fueron formado
en esas perspectivas conceptuales
pero también se incorporaron otros
profesionales sin conocimientos

Un segundo estudio fue el realizado
por Martinez (2009) en la que preten-
dio reflexionar sobre los avances de
enfoques alternativos de evaluacion.
Para ello se acudio a una revision sobre
la literatura existente, pudiendo con-
cluir que es necesario avanzar en direc-
cion de sistemas de evaluacion que
combinen de manera mas equilibrada
la evaluacién a gran escala y la evalua-
cion en aula.

Concluye ademas que...

Por ultimo, abordamos un trabajo reali-
zado por Garcia (2014) en el que se
planted como objetivo analizar las re-
sistencias y paradojas a las que se en-
frenta el profesorado universitario para
implementar procesos de evaluacion
orientados a mejorar el aprendizaje de
sus estudiantes.

La investigacion se fundamenté en un
estudio de casos multiples conforma-
do por profesorado de las diferentes
ramas de conocimiento de la Universi-
dad de Alcala.

Sus hallazgos sugieren que estas resis-
tencias y paradojas tienen que ver con
las creencias y concepciones del pro-
fesorado acerca de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacidn, la influen-
cia de la cultura organizativa y las con-
diciones institucionales; a lo que hay
que anadir la inseguridad e incerti-
dumbre que provocan los procesos de
innovacion en las practicas evaluado-
ras. En el estudio se concluye que esta
incertidumbre no solo se debe a una
falta de informacién y comprensién
de los procesos de cambio evaluativos
sino, también, a que el profesorado
cuenta con escasos referentes y
aprendizajes experienciales en evalua-
cién formativa en los que apoyarse.

Como balance de lo anterior, se
puede decir que existe la necesidad
de utilizar por igual la evaluacion for-
mativa y sumativa (Moreno, 2007);
también que hacer la evaluacion for-
mativa es complejo (Moreno, 2009) y
por ultimo que el marco de las expe-
riencias inexistentes de los docentes
lleva a crear resistencias en estos
para aplicar la evaluacion formativa
(Garcia, 2014).

Ventajas y desventajas del uso de
instrumentos de evaluacion

En esta parte se alude a las ventajas y
desventajas de la utilizacion de instru-
mentos de evaluacién observaciona-
les, de desempefio, de analisis de des-
empefio y de interrogatorio; para ello
se definen y se presentan los instru-
mentos que se circunscriben en cada
tipo para luego detallar cudles son los
pros y contras de los mismos.

Técnicas observacionales.

Estas técnicas permiten valorar los
aprendizajes, las dificultades y facili-
dades que los estudiantes muestran
en el momento exacto del desarrollo
de las actividades de aprendizaje. Con
ellas, los docentes pueden percatarse
de las habilidades, actitudes y valores
que los estudiantes poseen o estan
desarrollando.



Existen dos tipos de observacion, la
sistematica y la asistematica; en la pri-
mera de ellas

...el observador define previa-
mente los propdsitos a obser-
var; por ejemplo, decide que
observara a un alumno para
conocer las estrategias que uti-
liza o las respuestas que da
ante una situacion determina-
da; otro aspecto puede ser ob-
servar las actitudes de los
alumnos ante diferentes
formas de organizacion en el
aula o con el uso de materiales
educativos. (SEP, 2012b, p. 21).

La observacion asistematica, por su
parte

...consiste en que el observa-
dor registra la mayor cantidad
de informacion posible de una
situacion de aprendizaje sin fo-
calizar algun aspecto en parti-
cular, por ejemplo, se registra
todo lo que sucedid durante la
clase o en alguna situacion di-
dactica. Posteriormente, para
sistematizar la informacion se
recuperan los hallazgos y se
analizan con base en las simili-
tudes, diferencias y correlacio-
nes que puedan existir. (SEP,
2012b, p. 21).

Es indispensable que cuando se utilice
la evaluaciéon mediante la observa-
cion, la descripcion realizada sea lo
mas objetiva posible, sin juicios de
valor, sélo descriptiva, de tal manera
gue no exista sesgo al momento de
analizar la informacion.

Los instrumentos utilizados para este
tipo técnicas son la guia de observacion
y el registro anecddtico (observaciéon
sistematica), diario y escala de actitudes
(observacion asistematica).

Técnicas de desempeiio.

Este conjunto de técnicas requieren
que el estudiante responda o ejecute
alguna tarea para demostrar que ha
alcanzado el aprendizaje de una deter-
minada situacién. Este tipo de técni-
cas “involucran la integracion de co-
nocimientos, habilidades, actitudes y
valores puestos en juego para el logro
de los aprendizajes esperados y el de-

arrollo de competencias” (SEP, 2012b,
p. 37).

Los instrumentos que se incluyen en
este tipo de técnicas son “..el diario
de clase, el debate, el ensayo, la reso-
lucién de problemas, el estudio de
casos, el proyecto, el texto paralelo, el
mapa mental, el mapa conceptual y la
pregunta” (MINEDUC, 2011, p. 26).

Técnicas de andlisis del desempefio.
Para analizar el desempefio de los es-
tudiantes, se propone la utilizacion de
tres instrumentos basicos y fundamen-
tales en la evaluacion bajo el enfoque
de competencias: el portafolio de evi-
dencias, la rubrica y la lista de cotejo.

Este tipo de técnicas permite identifi-
car cuestiones clave para ayudar a los
alumnos a reflexionar acerca del
punto de partida, los avances que se
obtuvieron y las interferencias persis-
tentes a lo largo del proceso; favore-
cer la reflexién en torno al propio
aprendizaje y promover la autoevalua-
cién y la coevaluacion.

Técnicas de interrogatorio.

Se clasifican en técnicas de tipo tex-
tuales orales y escritos en el que se in-
cluye el debate (oral); el ensayo, las
pruebas escritas de opcion multiple,
de base comun, de ordenamiento,
verdaderas o falsas, de correlacion,
para completar ideas y abiertas de
respuesta Unica; también se encuen-
tran las pruebas de respuesta total-
mente abierta.

“Los tipos textuales orales o escritos
son instrumentos Utiles para valorar la
comprension, apropiacion, interpreta-
cién, explicacion y formulacion de ar-
gumentos de diferentes contenidos de
las distintas asignaturas”. (SEP, 2012b,
p. 58).

Pasos para lograr la mejora de los
aprendizajes.

El proceso de mejoramiento de los
aprendizajes debe ser continuo y va-
lerse de la evaluacion formativa para
ello. Este esta constituido por activi-
dades de ensefianza, aprendizaje y
evaluacién que los docentes planifican
con antelacion al desarrollo del proce-
so; la evaluacién formativa adecuada-

mente planificada adapta el proceso
didactico a los avances o retrocesos
de los estudiantes en el sumario de

aprendizaje.

Debe, a la luz de las evidencias arroja-
das por la multiplicidad de instrumen-
tos utilizados, comprender como fun-
ciona cognitivamente cada estudiante
para orientarlo de mejor forma en su

proceso de aprendizaje.

Todas las acciones de aprendizaje que
los alumnos realicen en el aulayen la
escuela, deben o pueden ser suscep-
tibles de ser utilizadas para llevar a
cabo una verdadera evaluacion for-
mativa.

Para ello el docente requiere forzosa-
mente acudir al Plan y los Programas
de estudio para poder delimitar
cuales deben ser utilizadas, cuando se
deben utilizar y como las va a utilizar.

Por lo tanto el docente puede:

e Realizar observaciones

e Revisar trabajos escritos, graficos y
dibujos

e Observar las actitudes de sus estu-
diantes en diferentes situaciones

e Revisar paulatinamente los portafo-
lios y diarios

e Hacer preguntas acerca del tema
gue se ha estado desarrollando

e Revisar y calificar con los estudian-
tes las tareas

¢ Realizar hojas de trabajo

e Posibilitar que los estudiantes se
realicen autoevaluacion y coevalua-
ciéon

e Aplicar en forma periddica diferen-
tes tipos de pruebas y técnicas de
evaluacion

¢ Enfrentar al estudiante con situa-
ciones problema

e Escribir preguntas para que sus es-
tudiantes las respondan

e Revisar un proyecto o un ensayo en
sus diferente etapas

e Escuchar exposiciones de temas
(MINEDUC, 2011, p. 96).

Para ello se proponen una serie de
pasos en forma de espiral que le per-
mitan lograr lo anterior (ver figura 1).
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Reflexidn y planificacién de
acuerdo con los resultados

Evaluacion y analisis de las
evidencias de aprendizaje

Planificacion de las actividades de
ensefianza-aprendizaje y evalua-
cion

Ejecucion del proceso de ensefianza y
las actividades de evaluacidn planifica-

das

Figura 1 Ciclo de reflexién y mejoramiento para lograr la mejora de los aprendizajes a

través de la evaluacion formativa.
Fuente: Elaboracion propia.

Conclusiones

Las dificultades que se dan en el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje
pueden ser sorteados mediante un
proceso de evaluacion formativa que
le permita a los estudiante y docentes
gue sea no solamente significativo,
sino que se convierta en un proceso
participativo. Las decisiones que se
tomen respecto a la evaluaciony
como esta incide en los aprendizajes
de los estudiantes deben ser informa-
das, es decir, deben tener como sus-
tento una serie de instrumentos que
permitan que el juicio o el actuar de
los agentes del proceso de aprendiza-
je sea a partir de evidencias solidas
de tipo observacional, de desempe-
fo, de analisis del desempefio y de in-
terrogatorio.

Para llevar a cabo la evaluacion for-
mativa, a pesar de ser un proceso difi-
cil de ser ejecutado en la practica, es
necesario que los docentes conozcan
en qué momento puede utilizarse tal
o cual instrumento de evaluacion y
con qué proposito.

La evaluacion es un proceso que debe
ser enfocado a la mejora de la calidad
educativa, porque esta se vera refle-
jada en los aprendizajes de los estu-
diantes; para ello, se hace necesaria

la sistematizacion de la planificacién
de la ensefianza, el aprendizaje y las
actividades de la evaluacién, su ejecu-
cion, la valoracién y el andlisis de las
evidencias para reflexionar y planifi-
car nuevamente en base a las eviden-
cias obtenidas mediante los instru-
mentos de evaluacién.
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inequidades y demandas

Resumen

El texto describe algunas de las condiciones en las que ha transitado lo que se deno-
mina formacidn docente para la educacién indigena, en las instituciones que se han
dedicado a ello en los ultimos 30 afios. Identificar estas historias formativas busca
contribuir al debate en el actual contexto de reforma educativa, para un didlogo
entre instituciones y comunidades vinculadas con los compromisos por una educa-
cion indigena de equidad. Para transformar la situacion de rezago escolar en el
medio indigena, se ubica la perspectiva pedagodgica que reconoce los distintos as-
pectos que conforman lo que se denomina conocimientos docentes, asi como la im-
portancia de desarrollar condiciones para fortalecer y potenciar los procesos de for-
macion con valor para las comunidades.

Palabras clave: formacion docente, indigenas, trayectorias docentes, inequidad.

Abstract

This text describes some of the conditions in which, what is called teacher training
for indigenous schools has been through in the last 30 years. Identify these training
histories looks to contribute at the debate in the recent context of Educative
Reform, for a dialogue among institutions and communities linked with the com-
mitment for an indigenous equity education. In order to transform the educational
underachievement at indigenous schools, it is pointed out the pedagogical perspec-
tive that recognizes different aspects that conforms what is known as teacher
knowledge, as well as the importance of developing conditions to improve and en-
courage the meaningful processes for communities.

Key words: teacher training, indigenous, teaching career, inequity.
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Reformas educativas y formacién de
docentes para la educacién indigena
A partir de los debates sobre la for-
macion de docentes en América
Latina, hay estudios que sefialan tres
grandes momentos: el primero bajo la
perspectiva de la vocacion, el segundo
a partir de reconocer al docente como
un trabajador con oficio para ensenar
y, el tercero al situar al maestro como
un profesional que cubra varios re-
qguerimientos al modo de una profe-
sion liberal. En este uUltimo, Tardif
(2013) indica que el sentido de la for-
macion, se caracteriza por una gestion
orientada a los resultados.

Indudablemente, los diferentes mo-
mentos que ha atravesado la orienta-
cién de la formacién de docentes se
mantienen presentes -en distinto
grado- en las instituciones formado-
ras. No obstante, en el actual contex-
to de reforma educativa en México, el
centro se ha puesto en el logro educa-
tivo de los alumnos (medidos por
Enlace, Planea o PISA), sefialando que
los bajos resultados son consecuencia
directa del trabajo de los docentes.
Ademas, en la discusidon sobre forma-
ciéon de maestros para la educacién in-
digena, habria que anotar que ésta se
ha promovido como un “camino para-
lelo” al que se ofrecio a los docentes
que se formaron para la educacion
general. Como algunos estudios lo
mostraron, este camino paralelo fue
creciendo de modo desigual e inequi-
tativo en términos del disefio de pro-
puestas curriculares, procesos forma-
tivos de los formadores, infraestructu-
ra fisica, equipamientos y materiales
educativos (Gigante, 2007). En estos
procesos se fueron impulsando sobre
la marcha, modalidades escolarizadas
y semiescolarizadas de programas
educativos que retomaron las pers-
pectivas en boga en la region sobre
las implicaciones de una educacion bi-
linglie -lengua indigena y espafiol- y lo
que de diferentes modos se define
como educacién intercultural. Para
estas propuestas, los formadores de
docentes en muchos casos han sido
docentes egresados de normales y de
universidades que se fueron formado
en esas perspectivas conceptuales
pero también se incorporaron otros
profesionales sin conocimientos

acerca de la educacion bilingte e in-
tercultural.

Otro aspecto por sefialar son las con-
diciones de desigualdad e inequidad,
presentes en la trayectoria escolar y
formativa de los docentes de educa-
cién indigena, documentada por in-
vestigaciones que sefialan que mien-
tras un docente no indigena que
labora en escuelas generales en zonas
urbanas en su itinerario escolar
-desde preescolar hasta la educacién
normal- cuenta con un lapso de esco-
laridad de entre 17 o 19 afios
(generalmente sin interrupciones), el
magisterio de educacién indigena
tiene historias muy heterogéneas en
un dificil, accidentado y mucho mas
largo camino con cursos intensivos,
semiescolarizados, abiertos o a distan-
cia, para concluir tanto la primaria, la
secundaria, el bachillerato y la licen-
ciatura (Salinas, 2011; Coronado,
2014).

Hasta la reciente reforma educativa
(DOF, 2013), las instituciones en
Meéxico encargadas de la formacion de
maestros eran las escuelas normales,
Unicas responsables de ofrecer estu-
dios para obtener el titulo de docen-
tes y asi acceder a una plaza; es decir,
realizaban lo que se ha denominado
formacion inicial de maestros. No obs-
tante, esa formacion inicial, para el
caso de los maestros de educacion in-
digena, empezd a operar a partir del
afio 2004 cuando la Secretaria de
Educacién Publica (SEP), disefié un
programa especifico para los futuros
docentes que trabajarian con pobla-
cién indigena, bajo la denominacién
de Licenciatura en Educacion Primaria
y, posteriormente, la Licenciatura en
Educacioén Preescolar con Enfoque in-
tercultural bilinglie. Esta propuesta se
ha ofrecido en unas pocas escuelas
normales de todo el pais.

Por otra parte, la Universidad Pedago-
gica Nacional (UPN) ha tenido otra im-
pronta en los procesos de formacion
de docentes. De acuerdo con su De-
creto de Creacion (1978), la UPN desa-
rrollé un fuerte impulso a nivel nacio-
nal, de programas para la formacion
de docentes en servicio.?

A partir de la Alianza por la Calidad de
la Educacién (SEP, 2008), la reciente
reforma educativa, el fortalecimiento
y autonomia del Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (DOF, 2013) y el
Servicio Profesional Docente (DOF,
2013), se abrid el ingreso a la docencia
en educacioén basica, a profesionistas
no egresados de normales y, con ello,
la obtencion de plazas docentes por
medio de concursos de oposicion. Es
decir, asistimos a un cambio estructu-
ral que busca legitimar, via la evalua-
cién externa, la profesion docente y
no a través de las instituciones de for-
macion del profesorado. Hablamos
pues de un deslizamiento en la legiti-
midad vy papel de las instituciones for-
madores a instancias supraevaluado-
ras del sistema vy, al mismo tiempo,
externas. Estos procesos de transfor-
macioén en los que intervienen dife-
rentes actores, instituciones y dinami-
cas locales (segun las condiciones pre-
sentes en los contextos estatales),
también estan incidiendo en el proce-
so que configurd lo que ha sidoy es la
formacién de docentes para la educa-
cién indigena.

Indudablemente, los docentes en
todos los niveles educativos juegan un
papel central en los procesos formati-
vos y en los aprendizajes de las
nuevas generaciones. Sin embargo, y
a la luz de los resultados de la investi-
gacion educativa, también es sabido
que los conocimientos docentes (en
sus distintas dimensiones) no pueden
evaluarse separadamente de otros ni-

1 Afos antes, a finales de los noventa, surgieron propuestas curriculares en algunas normales que se
orientaron a la formacion inicial de futuros docentes de educacidn indigena, impulsadas principalmen-
te por docentes y lideres indigenas. Entre estas escuelas se encuentran la Normal Indigena de Mi-
choacan (Cheran), la Normal de la Huasteca Potosina (Tamazunchale), la Normal Experimental de El
Fuerte (Sinaloa), la Escuela Normal Bilingle Intercultural de Oaxaca (Tlacochahuaya y la Normal Indige-
na Intercultural Bilinglie Jacinto Canek (Zinacantan, Chiapas).

2 Es decir, ofrecié programas para la nivelacion de docentes en servicio y que no fueron disefiados
para lo que se reconoce como formacidn inicial. Estos procesos se asociaban con la profesionalizacion

del magisterio.



veles que inciden y determinan direc-
tamente los procesos de ensefianza y
los de aprendizaje, entre ellos: sus tra-
yectorias de formacion, las condicio-
nes laborales y las institucionales, las
dindmicas gestivo-sindicales, asi como
los contextos socioculturales donde se
desempefian, los contenidos de los
programas de estudio, entre otros
(Ezpeleta y Weiss, 2002; Namo de
Mello, 2005; Tardif, 2013).

¢Por dénde iniciar el debate y la cons-
truccion de una agenda educativa
sobre la formacién de docentes indi-
genas en nuestro pais, en momentos
donde lo Unico que parece tener sen-
tido son los bajos resultados educati-
vos en las escuelas de educacion pre-
escolar y primaria indigena? ¢Qué re-
qguerimos comprender y analizar de
estos procesos que incluyen desde la
formacién inicial, la formacién conti-
nua o permanente, asi como las con-
diciones laborales en las que desem-
pefian su tarea, para la mejora de los
resultados que se miden a través de
examenes para docentes y para estu-
diantes? ¢Qué expectativas tienen las
familias y comunidades indigenas
sobre una escuela que respete el de-
recho a una educacién con calidad y
pertinencia cultural y linglistica?

Plantearemos algunos rasgos con los
que se conformaron los programas de
formacién inicial y formacion de do-
centes en servicio para la educacion
indigena de los ultimos 30 afios. Iden-
tificar aspectos de estas historias insti-
tucionales tiene el objetivo de contri-
buir al debate de la actual reforma
educativa en busca de un didlogo
entre-e-inter sujetos e instituciones
vinculadas a los compromisos por una
educacion indigena con equidad.

La preocupacion por contar con do-
centes y profesionales para la educa-
cién escolar de las nifias, niflos y jove-
nes indigenas, ha sido un reclamo de
los pueblos indigenas y sus organiza-
ciones desde hace varias décadas.
Estas demandas dieron pauta a la
creacion de algunos programas educa-
tivos en los que participaron desde fi-
nales de los afios setentas instancias
federales como la DGEI, instituciones
de educacién superior como el Centro

La preocupacion por contar con do-
centes y profesionales para la educa-
cién escolar de las nifias, nifios y jove-
nes indigenas, ha sido un reclamo de
los pueblos indigenas y sus organiza-
ciones desde hace varias décadas. 3
Estas demandas dieron pauta a la
creacion de algunos programas educa-
tivos en los que participaron desde fi-
nales de los afios setentas instancias
federales como la DGEI, instituciones
de educacién superior como el Centro
de Estudios Superiores en Antropolo-
gia Social (CIESAS), la UPN y mas re-
cientemente las Universidades Inter-
culturales y la Direccién General de
Educacién Superior para Profesionales
de la Educacion (DGESPE). #

A continuacidn presentamos un acer-
camiento a las instituciones que ofre-
cen programas para la formacién de
profesores para la educacion
indigena.® Un elemento comun de
éstos es el ingreso de estudiantes in-
digenas, preferentemente, hablantes
de una lengua indigena nacional.

a) UPN Ajusco y la Licenciatura en
Educacion Indigena (LEI).

En una modalidad escolarizada, la LEI
se cred en 1982 y representa uno de
los primeros programas en la region
latinoamericana para la formacion de
profesionales de la educacion indige-
na. Surgié con el objetivo central de
profesionalizar a directivos y docentes
de educacién preescolar o primaria in-
digenas. Las primeras generaciones
fueron en su mayoria conformadas
por directores, supervisores y docen-
tes sin estudios de licenciatura®, a
quienes la DGEI comisionaba con el
pago de sus salarios para que estudia-
ran en la Unidad Ajusco durante
cuatro afos.

La LEl ha cambiado con el paso del
tiempo. Hasta 1996 la convocatoria
para estudiar fue suscrita por la UPN
y la DGEl y, como ya se sefialé, todos
los estudiantes contaban con una
beca-comisidon que les permitia soste-
ner su estancia en la Ciudad de
Meéxico. En la actualidad, después del
cambio de tres planes de estudio
(1982, 1990 y 2011), a diferencia de
las primeras generaciones -conforma-
das por profesores con varios afos de
experiencia docente y directiva en
educacion indigena, en su mayoria
varones mayores de 30 afios de edad
y con diferentes niveles de participa-
cién y de liderazgo comunitario-, los
estudiantes actuales de la LEI tienen
otro perfil. A excepcion del estado de
Oaxaca, de donde provienen varios
maestros, la mayoria de los alumnos
de la LEl son jévenes hombres y mu-
jeres con estudios de bachillerato que
buscan un espacio en el ambito de la
educacion superior, apoyados econo-
micamente por sus familias y sin ex-
periencia docente. Es diverso el domi-
nio que tienen de las lenguas indige-
nas en sus registros orales y escritos.
Algunos estudiantes, para poder sos-
tener su estancia en la Ciudad de
Meéxico y concluir sus estudios, se in-
corporan al mercado laboral urbano,
principalmente, en el sector de servi-
cios (Czarny, 2015).

A la fecha han egresado 28 genera-
ciones, de las cuales un sector impor-
tante de jovenes ha regresado a sus
comunidades a trabajar en el campo
educativo (en educacién basica,
media superior o superior) o en de-
pendencias como la CDI que apoyan
programas destinados a poblacién in-
digena. Muchos de estos jovenes han
sido piezas clave en la conformacién

3 Destaca particularmente en la participacion de la ANPIBAC (Asociacion Nacional de Profesionales In-
digenas Bilingties, A. C.). Ver este debate en N. Rebolledo (2014).

* El CIESAS ha contribuido principalmente en la formacién de lingtiistas indigenas. Las Universidades
Interculturales, impulsadas por la CGEIB (2004) no ofrecen programas de formacién de docentes, no
obstante, en algunas entidades sus egresados también participan en el concurso para obtener plazas
de docentes para la educacién indigena. Para un mayor desarrollo de la formacién de profesionales in-
digenas en el campo de la educacién bilinglie ver Martinez Casas, R. (2011).

5 Centramos la descripcion en estas instituciones porque son parte del andlisis del proyecto de inves-
tigacién en el que participamos junto a otros colegas de UPN, con financiamiento Conacyt.

5 Desde la creacion de la DGEI en 1978, el reclutamiento de jovenes indigenas hablantes de una
lengua indigena nacional y, preferentemente, con bachillerato, constituy6 la politica de ingreso al ma-
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de las instancias de planeacion educa-
tiva y en la formacion de docentes in-
digenas en sus entidades. Algunos de
los que se quedan en la Ciudad de
Meéxico logran incorporarse a institu-
ciones como el Instituto Nacional de
Lenguas Indigenas (INALI), la Coordi-
nacion General de Educacién Intercul-
tural Bilinglie (CGEIB), la DGEI, el Con-
sejo Nacional para Prevenir y Eliminar
la Discriminacion (CONAPRED), la Co-
mision Nacional de Derechos Huma-
nos (CNDH) o el Gobierno de la Ciudad
de México.

La LEI surgié con base en las deman-
das de organizaciones de profesores
indigenas en acuerdo con la DGEL. No
se trata de un programa de formacion
inicial de docentes, sino de una pro-
puesta curricular destinada a formar
profesionales en diversos campos y
ambitos de la educacion indigena. Con
el cambio curricular del Plan 2011, se
impulsa la formacién profesional en
areas como la educacion bilingtie, la
educacién comunitaria y la formacién
docente, aspectos que orientan hacia
un perfil de egreso que pretende abrir
los ambitos profesionales con la diver-
sidad existente en la actual poblacion
indigena de nuestro pais, tanto en
zonas rurales y urbanas como en los
distintos niveles del sistema educativo
al que llegan nifias, nifios, jévenesy
adultos provenientes de diferentes co-
munidades y pueblos indigenas. En los
ultimos afios, algunos egresados de la
LEl se han incorporado a grupos de
educacion preescolar o primaria indi-
genas, a través del examen de ingreso
al servicio docente. Esta situacion, res-
ponde a una desigual conformacién
del sistema educativo que en educa-
cién indigena ha estado marcada du-
rante décadas por la contratacion de
jévenes indigenas sin estudios de for-
macion inicial, habilitados como do-
centes a partir de un curso de induc-
cién a la docencia bajo las politicas de
la DGEI.

b) Unidades y subsedes UPN vy las Li-
cenciaturas en Educacion Preescolar
y en Educacién Primaria para el
Medio Indigena (LEP y LEPMI)

Como un programa de nivelacién para
docentes de educacién preescolar o
primaria indigenas sin estudios de li-

cenciatura, las LEP y LEPMI iniciaron
su operacién en 1990 a partir de un
acuerdo UPN-DGEI. Por mas de 25
afos, las LEP y LEPMI se han ofrecido
en modalidad semiescolarizada, en se-
siones sabatinas semanales o quince-
nales (sabado y domingo). En sus ini-
cios se impartieron en 23 estados del
pais en 35 unidades y mas de 40 sub-
sedes que se ubicaron en poblaciones
con presencia indigena; actualmente
el programa se mantiene en 17 enti-
dades.

Al momento en que se creo esta pro-
puesta educativa estaba previsto para
tener una duracién aproximada de 10
anos, en tanto se consolidaban estra-
tegias para la formacioén inicial (en las
escuelas normales) de los futuros do-
centes de educacion indigena. No obs-
tante, los programas de educacién
normal destinados ex profeso para la
formacién de futuros docentes de
educacion indigena, iniciaron poste-
riormente a las LEP y LEPMI, con un
crecimiento minimo e, incluso, inexis-
tente en algunas entidades.

Debido a las condiciones de opera-
cion, al papel de los formadores y a
circunstancias sociales y politico-sindi-
cales diferenciadas, las LEP y LEPMI
han tenido un crecimiento desigual en
las unidades y subsedes en las que se
han ofrecido. En algunas unidades y
subsedes, los colegios de profesores
se han fortalecido a partir de su for-
macion como formadores vy el inter-
cambio académico con otras unidades
o instituciones de educacién superior.
En este fortalecimiento ha sido funda-
mental el papel que asumieron, dife-
rencialmente, las autoridades educati-
vas de los estados de la Republica con
relacién al lugar de las Unidades y
Subsedes de la UPN en los sistemas de
formacién docente estatales.

Al ser un programa orientado a la for-
macion de profesores de educacion in-
digena en servicio, las LEP y LEPMI
tienen como nucleo central la expe-
riencia docente en las aulas de prees-
colar y primaria indigenas. Los requisi-
tos para ingresar a las LEP y LEPMI
han sido estar frente a grupo de pre-
escolar o primaria indigena y asistir a
las sesiones semanales, quincenales o

intensivas. Para los docentes indige-
nas en servicio que no cuentan con
una licenciatura terminada, en varias
entidades federativas, estudiar las LEP
y LEPMI ha sido, un criterio obligatorio
para tener continuidad en el servicio
docente. No obstante, si bien las Uni-
dades y Subsedes de la UPN no tienen
el caracter de una escuela normal, los
egresados de las LEP y LEPMI, al obte-
ner el titulo de licenciados en Educa-
cién Preescolar o en Educacién Prima-
ria para el medio indigena, han tenido
la posibilidad de continuar en el servi-
cio docente, basificarse, cambiar de
clave (de becarios a docentes con
plaza inicial)’, acceder a carrera ma-
gisterial (actualmente en proceso de
transformacion), cambiar de adscrip-
cién o, incluso, de nivel educativo (de
preescolar a primaria). dif, 2013).

Bajo estas circunstancias, las LEP y
LEPMI han tenido una matricula histo-
rica de 35,000 estudiantes en 25 ainos.
De acuerdo con las estadisticas nacio-
nales de la UPN (2014), en las LEP y
LEPMI se encontraban inscritos mas
de 10,000 estudiantes. En los ultimos
anos la matricula tiende a disminuir,
principalmente por las condiciones de
ingreso y permanencia que marca el
servicio profesional docente que tiene
la actual reforma educativa.

Un aspecto que destaca en la opera-
cién de las LEP y LEPMI en la ultima
década es el cambio en el perfil de los
estudiantes. Dada la posibilidad de ac-
ceder a un trabajo remunerado y con
diversas prestaciones sociales, por
acuerdos entre autoridades educati-
vas y sindicales locales, ingresan a es-
tudiar a las LEP y LEPMI jévenes indi-
genas sin experiencia docente y en su
mayoria con estudios de bachillerato.
En cuanto al dominio de una lengua
indigena, se aprecia una mayor valora-
cién de las mismas por los estudian-
tes, pero esto no siempre coincide
con sus habilidades para hablarla y

7 Al ser incorporados al magisterio sin estu-

dios de licenciatura, los jévenes bachilleres
fueron contratados como becarios con un sa-
lario significativamente menor al de la plaza
inicial. Al titularse en las LEP y la LEPMI,
pueden basificarse y obtener seguridad y
prestaciones en su trabajo.



veles que inciden y determinan direc-
tamente los procesos de ensefianza y
los de aprendizaje, entre ellos: sus tra-
yectorias de formacion, las condicio-
nes laborales y las institucionales, las
dindmicas gestivo-sindicales, asi como
los contextos socioculturales donde se
desempefian, los contenidos de los
programas de estudio, entre otros
(Ezpeleta y Weiss, 2002; Namo de
Mello, 2005; Tardif, 2013).

¢Por dénde iniciar el debate y la cons-
truccion de una agenda educativa
sobre la formacién de docentes indi-
genas en nuestro pais, en momentos
donde lo Unico que parece tener sen-
tido son los bajos resultados educati-
vos en las escuelas de educacion pre-
escolar y primaria indigena? ¢Qué re-
qguerimos comprender y analizar de
estos procesos que incluyen desde la
formacién inicial, la formacién conti-
nua o permanente, asi como las con-
diciones laborales en las que desem-
pefian su tarea, para la mejora de los
resultados que se miden a través de
examenes para docentes y para estu-
diantes? ¢Qué expectativas tienen las
familias y comunidades indigenas
sobre una escuela que respete el de-
recho a una educacién con calidad y
pertinencia cultural y linglistica?

Plantearemos algunos rasgos con los
que se conformaron los programas de
formacién inicial y formacion de do-
centes en servicio para la educacion
indigena de los ultimos 30 afios. Iden-
tificar aspectos de estas historias insti-
tucionales tiene el objetivo de contri-
buir al debate de la actual reforma
educativa en busca de un didlogo
entre-e-inter sujetos e instituciones
vinculadas a los compromisos por una
educacion indigena con equidad.

La preocupacion por contar con do-
centes y profesionales para la educa-
cién escolar de las nifias, niflos y jove-
nes indigenas, ha sido un reclamo de
los pueblos indigenas y sus organiza-
ciones desde hace varias décadas.
Estas demandas dieron pauta a la
creacion de algunos programas educa-
tivos en los que participaron desde fi-
nales de los afios setentas instancias
federales como la DGEI, instituciones
de educacién superior como el Centro

de Estudios Superiores en Antropolo-
gia Social (CIESAS), la UPN y mas re-
cientemente las Universidades Inter-
culturales y la Direccién General de
Educacién Superior para Profesionales
de la Educacion (DGESPE). #

A continuacidn presentamos un acer-
camiento a las instituciones que ofre-
cen programas para la formacién de
profesores para la educacion
indigena.® Un elemento comun de
éstos es el ingreso de estudiantes in-
digenas, preferentemente, hablantes
de una lengua indigena nacional.

a) UPN Ajusco y la Licenciatura en
Educacion Indigena (LEI).

En una modalidad escolarizada, la LEI
se cred en 1982 y representa uno de
los primeros programas en la region
latinoamericana para la formacion de
profesionales de la educacion indige-
na. Surgié con el objetivo central de
profesionalizar a directivos y docentes
de educacién preescolar o primaria in-
digenas. Las primeras generaciones
fueron en su mayoria conformadas
por directores, supervisores y docen-
tes sin estudios de licenciatura®, a
quienes la DGEI comisionaba con el
pago de sus salarios para que estudia-
ran en la Unidad Ajusco durante
cuatro afos.

La LEl ha cambiado con el paso del
tiempo. Hasta 1996 la convocatoria
para estudiar fue suscrita por la UPN
y la DGEl y, como ya se sefialé, todos
los estudiantes contaban con una
beca-comisién que les permitia soste-
ner su estancia en la Ciudad de
Meéxico. En la actualidad, después del
cambio de tres planes de estudio
(1982, 1990 y 2011), a diferencia de
las primeras generaciones -conforma-

das por profesores con varios anos de
experiencia docente y directiva en
educacion indigena, en su mayoria
varones mayores de 30 anos de edad
y con diferentes niveles de participa-
cién y de liderazgo comunitario-, los
estudiantes actuales de la LEI tienen
otro perfil. A excepcion del estado de
Oaxaca, de donde provienen varios
maestros, la mayoria de los alumnos
de la LEI son jévenes hombres y mu-
jeres con estudios de bachillerato que
buscan un espacio en el ambito de la
educacion superior, apoyados econo-
micamente por sus familias y sin ex-
periencia docente. Es diverso el domi-
nio que tienen de las lenguas indige-
nas en sus registros orales y escritos.
Algunos estudiantes, para poder sos-
tener su estancia en la Ciudad de
Meéxico y concluir sus estudios, se in-
corporan al mercado laboral urbano,
principalmente, en el sector de servi-
cios (Czarny, 2015).

A la fecha han egresado 28 genera-
ciones, de las cuales un sector impor-
tante de jovenes ha regresado a sus
comunidades a trabajar en el campo
educativo (en educacién basica,
media superior o superior) o en de-
pendencias como la CDI que apoyan
programas destinados a poblacién in-
digena. Muchos de estos jovenes han
sido piezas clave en la conformacién
de las instancias de planeacién edu-
cativa y en la formacién de docentes
indigenas en sus entidades. Algunos
de los que se quedan en la Ciudad de
Meéxico logran incorporarse a institu-
ciones como el Instituto Nacional de
Lenguas Indigenas (INALI), la Coordi-
nacion General de Educacion Intercul-
tural Bilinglie (CGEIB), la DGEI, el Con-
sejo Nacional para Prevenir y Eliminar
la Discriminacion (CONAPRED), la Co-

3 Destaca particularmente en la participacion de la ANPIBAC (Asociacion Nacional de Profesionales In-
digenas Bilingties, A. C.). Ver este debate en N. Rebolledo (2014).

* El CIESAS ha contribuido principalmente en la formacién de lingtiistas indigenas. Las Universidades
Interculturales, impulsadas por la CGEIB (2004) no ofrecen programas de formacién de docentes, no
obstante, en algunas entidades sus egresados también participan en el concurso para obtener plazas
de docentes para la educacién indigena. Para un mayor desarrollo de la formacién de profesionales in-
digenas en el campo de la educacién bilinglie ver Martinez Casas, R. (2011).

5 Centramos la descripcion en estas instituciones porque son parte del andlisis del proyecto de inves-
tigacién en el que participamos junto a otros colegas de UPN, con financiamiento Conacyt.

5 Desde la creacion de la DGEI en 1978, el reclutamiento de jovenes indigenas hablantes de una
lengua indigena nacional y, preferentemente, con bachillerato, constituy6 la politica de ingreso al ma-
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mision Nacional de Derechos Huma-
nos (CNDH) o el Gobierno de la Ciudad
de México.

La LEI surgié con base en las deman-
das de organizaciones de profesores
indigenas en acuerdo con la DGEI. No
se trata de un programa de formacion
inicial de docentes, sino de una pro-
puesta curricular destinada a formar
profesionales en diversos campos y
ambitos de la educacion indigena. Con
el cambio curricular del Plan 2011, se
impulsa la formacién profesional en
areas como la educacion bilingtie, la
educacién comunitaria y la formacién
docente, aspectos que orientan hacia
un perfil de egreso que pretende abrir
los ambitos profesionales con la diver-
sidad existente en la actual poblacion
indigena de nuestro pais, tanto en
zonas rurales y urbanas como en los
distintos niveles del sistema educativo
al que llegan nifias, nifios, jévenesy
adultos provenientes de diferentes co-
munidades y pueblos indigenas. En los
ultimos afios, algunos egresados de la
LEl se han incorporado a grupos de
educacion preescolar o primaria indi-
genas, a través del examen de ingreso
al servicio docente. Esta situacion, res-
ponde a una desigual conformacién
del sistema educativo que en educa-
cién indigena ha estado marcada du-
rante décadas por la contratacion de
jévenes indigenas sin estudios de for-
macion inicial, habilitados como do-
centes a partir de un curso de induc-
cién a la docencia bajo las politicas de
la DGEI.

b) Unidades y subsedes UPN vy las Li-
cenciaturas en Educacion Preescolar
y en Educacion Primaria para el
Medio Indigena (LEP y LEPMI)

Como un programa de nivelacién para
docentes de educacién preescolar o
primaria indigenas sin estudios de li-
cenciatura, las LEP y LEPMI iniciaron
su operacién en 1990 a partir de un
acuerdo UPN-DGEI. Por mas de 25
afos, las LEP y LEPMI se han ofrecido
en modalidad semiescolarizada, en se-
siones sabatinas semanales o quince-
nales (sabado y domingo). En sus ini-
cios se impartieron en 23 estados del
pais en 35 unidades y mas de 40 sub-
sedes que se ubicaron en poblaciones
con presencia indigena; actualmente

el programa se mantiene en 17 enti-
dades.

Al momento en que se cred esta pro-
puesta educativa estaba previsto para
tener una duracién aproximada de 10
anos, en tanto se consolidaban estra-
tegias para la formacioén inicial (en las
escuelas normales) de los futuros do-
centes de educacién indigena. No obs-
tante, los programas de educacién
normal destinados ex profeso para la
formacién de futuros docentes de
educacion indigena, iniciaron poste-
riormente a las LEP y LEPMI, con un
crecimiento minimo e, incluso, inexis-
tente en algunas entidades.

Debido a las condiciones de opera-
cién, al papel de los formadores y a
circunstancias sociales y politico-sindi-
cales diferenciadas, las LEP y LEPMI
han tenido un crecimiento desigual en
las unidades y subsedes en las que se
han ofrecido. En algunas unidades y
subsedes, los colegios de profesores
se han fortalecido a partir de su for-
macién como formadores vy el inter-
cambio académico con otras unidades
o instituciones de educacién superior.
En este fortalecimiento ha sido funda-
mental el papel que asumieron, dife-
rencialmente, las autoridades educati-
vas de los estados de la Republica con
relacién al lugar de las Unidades y
Subsedes de la UPN en los sistemas de
formacién docente estatales.

Al ser un programa orientado a la for-
macion de profesores de educacion in-
digena en servicio, las LEP y LEPMI
tienen como nucleo central la expe-
riencia docente en las aulas de prees-
colar y primaria indigenas. Los requisi-
tos para ingresar a las LEP y LEPMI
han sido estar frente a grupo de pre-
escolar o primaria indigena y asistir a
las sesiones semanales, quincenales o
intensivas. Para los docentes indige-
nas en servicio que no cuentan con
una licenciatura terminada, en varias
entidades federativas, estudiar las LEP
y LEPMI ha sido, un criterio obligatorio
para tener continuidad en el servicio
docente. No obstante, si bien las Uni-
dades y Subsedes de la UPN no tienen
el caracter de una escuela normal, los
egresados de las LEP y LEPMI, al obte-
ner el titulo de licenciados en Educa-

cién Preescolar o en Educacién Prima-
ria para el medio indigena, han tenido
la posibilidad de continuar en el servi-
cio docente, basificarse, cambiar de
clave (de becarios a docentes con
plaza inicial), acceder a carrera magis-
terial (actualmente en proceso de
transformacion), cambiar de adscrip-
cién o, incluso, de nivel educativo (de
preescolar a primaria).

Un aspecto que destaca en la opera-
cién de las LEP y LEPMI en la ultima
década es el cambio en el perfil de los
estudiantes. Dada la posibilidad de ac-
ceder a un trabajo remunerado y con
diversas prestaciones sociales, por
acuerdos entre autoridades educati-
vas y sindicales locales, ingresan a es-
tudiar a las LEP y LEPMI jévenes indi-
genas sin experiencia docente y en su
mayoria con estudios de bachillerato.
En cuanto al dominio de una lengua
indigena, se aprecia una mayor valora-
cién de las mismas por los estudian-
tes, pero esto no siempre coincide
con sus habilidades para hablarla y
leerla. La propuesta curricular se ac-
tualizd en varias ocasiones (1996,
2000 y 2010) y cuenta con materiales
de estudio para los estudiantes maes-
tros; sin embargo, la falta de experien-
cia docente en los ingresantes, modifi-
ca radicalmente el sentido de la for-
macion de las LEP y LEPMI, centrada
en experiencia de estar frente grupo
en preescolar o primaria indigenas.

Bajo estas circunstancias, las LEP y
LEPMI han tenido una matricula histo-
rica de 35,000 estudiantes en 25 ainos.
De acuerdo con las estadisticas nacio-
nales de la UPN (2014), en las LEP y
LEPMI se encontraban inscritos mas
de 10,000 estudiantes. En los ultimos
anos la matricula tiende a disminuir,
principalmente por las condiciones de
ingreso y permanencia que marca el
servicio profesional docente que tiene
la actual reforma educativa.

7 Al ser incorporados al magisterio sin estu-

dios de licenciatura, los jévenes bachilleres
fueron contratados como becarios con un sa-
lario significativamente menor al de la plaza
inicial. Al titularse en las LEP y la LEPMI,
pueden basificarse y obtener seguridad y
prestaciones en su trabajo.



Un aspecto que destaca en la opera-
cién de las LEP y LEPMI en la dltima
década es el cambio en el perfil de los
estudiantes. Dada la posibilidad de ac-
ceder a un trabajo remunerado y con
diversas prestaciones sociales, por
acuerdos entre autoridades educati-
vas y sindicales locales, ingresan a es-
tudiar a las LEP y LEPMI jévenes indi-
genas sin experiencia docente y en su
mayoria con estudios de bachillerato.
En cuanto al dominio de una lengua
indigena, se aprecia una mayor valora-
cién de las mismas por los estudian-
tes, pero esto no siempre coincide
con sus habilidades para hablarla 'y
leerla. La propuesta curricular se ac-
tualizé en varias ocasiones (1996,
2000 y 2010) y cuenta con materiales
de estudio para los estudiantes maes-
tros; sin embargo, la falta de experien-
cia docente en los ingresantes, modifi-
ca radicalmente el sentido de la for-
macion de las LEP y LEPMI, centrada
en experiencia de estar frente grupo
en preescolar o primaria indigenas.

En la actualidad LEP y LEPMI continda
vigente en varias unidades y subsedes
y, en los actuales escenarios de reforma
educativa, es referente y orientador
para los procesos de acreditacion de los
docentes indigenas en servicio que no
cuentan con el titulo de licenciatura.

¢) Las escuelas normales y las Licenciatu-
ras en Educacion Primaria y Preescolar
con Enfoque Intercultural Bilingilie

Con la creacion de la CGEIB en 2001,
cobro particular relevancia la forma-
cion inicial de docentes para la educa-
cién intercultural bilinglie en las es-
cuelas normales. El primer plan oficial
se cred en 2004 bajo la coordinacion
de la CGEIB y la DGESPE, y con la de-
manda de algunas escuelas normales
de las entidades que ya venian ofre-
ciendo programas para formar a do-
centes para la educacion indigena que
no estaban reconocidos. Asi surgio la
Licenciatura en Educacién Primaria
con enfoque Intercultural y Bilingle,
que después tuvo su contraparte en
educacion preescolar. Esta propuesta
se definid por mantener el disefio cu-
rricular del Plan de Estudios 1997, Li-
cenciatura en Educacion Primaria, y
Plan de estudios 1999, Licenciatura en
Educacién Preescolar, a los que se les

agregaron espacios curriculares especifi-
cos definidos por un campo denomina-
do Lengua y Cultura. En las escuelas
normales que operaron estas propues-
tas, el Plan de Estudios 1997 Licenciatu-
ra en Educacién Primaria y el Plan de es-
tudios 1999 Licenciatura en Educacién
Preescolar, se transversalizaron bajo un
enfoque intercultural. Es decir, los futu-
ros maestros para la educacioén indigena
en preescolar y primaria, estudiaron el
curriculum comun que tenian las escue-
las normales para los docentes que tra-
bajarian en el sistema general —no indi-
gena—; sin embargo, la interculturaliza-
cion de ese curriculum comun, ademas
de los espacios especificos de Lengua y
Cultura, buscaron brindar una forma-
cion pertinente para ser docente en es-
cuelas de educacion indigena. Estas li-
cenciaturas se ofrecen principalmente a
jovenes que preferentemente son ha-
blantes de una lengua indigena, aunque
también se encuentran inscritos, en
menor medida, estudiantes no indige-
nas en las aun escasas escuelas norma-
les que impulsan estos programas.

Estas primeras propuestas de forma-
cion inicial en escuelas normales que
contemplaron la diversidad cultural y
lingliistica, enfrentaron muchas de las
dificultades que en su momento tuvie-
ron gue asumir, por ejemplo, las LEP y
LEPMI. Nos referimos con ello al perfil
de los formadores de docentes que, en
este caso, tendrian que atender cursos
como los de Lengua y Cultura, conside-
rando que en cada escuela normal, y
de acuerdo con la entidad donde se
encontraban, la diversidad sociocultu-
ral y linglistica implicé diversos retos.

En 2012 tuvo lugar un cambio en los
planes de estudio para las escuelas
normales, principalmente en las licen-
ciaturas en Educacion Primaria y en
Educacion Preescolar con enfoque In-
tercultural y Bilinglie. De este ultimo
cambio curricular se sabe muy pocoy
son sélo tres generaciones las que han
transitado por esta propuesta. De
hecho, con la Ultima reforma educativa
suscrita a la fecha, se prevé también un
nuevo cambio curricular para la educa-
cion normal. Un reclamo de los forma-
dores de docentes ha sido el segui-
miento de estudiantes y egresados de
las distintas propuestas, con el fin de

poder revisar y fortalecer las estrate-
gias de formacion.

Notas para una agenda de discusion
Si el centro del debate que hoy propo-
ne la reforma educativa para educa-
cién basica solo se cierne en los bajos
resultados de los alumnos — a través
de examenes estandarizados-, enton-
ces no ameritaria considerar los enfo-
gues pedagdgicos que muestran los
distintos aspectos que inciden en ello.
En este sentido, la perspectiva vigente
de evaluacién mantiene rasgos de in-
equidad por la limitada vision pedagoé-
gica y sociocultural, al retomar esos
resultados escolares sin considerar las
historias y trayectos escolares de los
profesores y sus estudiantes, asi como
las condiciones de profesionalizacion a
las que tuvieron acceso los que estan
hoy frente a un aula de educacién
preescolar y primaria indigena. Es
sabido, como hemos indicado en este
texto, que los conocimientos docen-
tes, en sus distintas dimensiones, no
pueden evaluarse separadamente de
otros aspectos que inciden y determi-
nan directamente los procesos de en-
sefianza y los de aprendizaje.

Lo que se denomina formacién de do-
centes en para la educacién indigena
ha abierto y promovido dindmicas so-
cioculturales de fortalecimiento de
muchas comunidades indigenas, asi
como procesos contradictorios que en-
vuelven a los sujetos y comunidades.
No estd en nuestras manos definir en
este texto los diversos procesos desen-
cadenados —principalmente en torno al
lugar que ha ocupado la escuela eny
entre los sujetos y las comunidades in-
digenas-, pero si sefialar que la escuela
debe responder a las necesidades y de-
rechos sociales y culturales que de-
mandan las comunidades.

Entre los temas que deberiamos
asumir para transformar la delicada si-
tuacion de rezago escolar en el medio
indigena, se encuentran los vinculados
con la generacién de condiciones para
fortalecer y potenciar los procesos de
formacion docente, aspecto que invo-
lucra a autoridades federales, estata-
les, locales, representaciones sindica-
les, maestros y comunidades. En este
sentido, en términos de lo que se
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debate bajo el concepto de profesiona-
lizacion en el informe INEE (2015)
podria indicarse que esa perspectiva se
conforma a partir de medir resultados
sobre nimero de maestros para el
medio indigena que cuentan con titulo
de licenciatura; la situacion salarial y el
ingreso al servicio; los resultados esco-
lares de aprendizaje de los nifios y, en
menor medida las condiciones de ope-
racion de las instituciones formadoras,
las trayectorias docentes y las dinami-
cas gestivo-sindicales.

El punto neurdlgico de los bajos resul-
tados que mide hoy el sistema educati-
vo nacional (SEN), a partir de una poli-
tica que busca centralmente evaluar a
los docentes y con ello determinar
quién seguira frente a grupo, quién ne-
cesita apoyos o quién deberia pasar a
tareas administrativas, no necesaria-
mente resolverd muchas de las deman-
das que tienen las comunidades indige-
nas sobre el tema educativo y lo que
en ello se expresa. Por ejemplo, la se-
paracion de los docentes de su cargo
(con la posibilidad de quedarse sin
plaza) implica la reduccion de plazas de
base; la apertura de los perfiles para el
ingreso al servicio y la readscripcion a
grupo de docentes que desempefiaban
otras funciones fuera de la escuela,
llevan a una estrategia de alta movili-
dad docente. Justamente, y para el
caso de la educacion indigena, las di-
versas evaluaciones realizadas
(Ezpeleta y Weiss, 2000; Muiioz Cruz,
2001) mostraron que el “componente
de arraigo docente” —permanecer en la
escuela y en la comunidad por varios
afos- era un rasgo que favorecia a los
procesos escolares, y cuando la rela-
cion de los docentes con la comunidad
era valorada, estas Ultimas eran las que
exigian la continuidad y permanencia
de sus maestros.

Si bien el trabajo conjunto, desarrolla-
do en muchas entidades entre docen-
tes, equipos técnicos y la comunidad,
ha producido materiales que han con-
tribuido tanto al trabajo multigrado
como al desempefio docente en esce-

8 Estas medidas tienen como base la Ley
General de Servicio Profesional Docente (19
de septiembre de 2013). Diario Oficial de la
Federacion.

narios bilinglies y multilinglies, aun son temas que requieren mas que una evalua-
cién para alcanzar resultados educativos de valor, no sélo para las medidas conside-
radas en los estandares internacionales sino para los propios sujetos y comunidades.
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mpacto del programa de aptitudes
sobresalientes bajo la mirada de docentes
y alumnos de educacion basica y media superior

Resumen

El presente articulo reporta la parte cualitativa de los resultados de una investigacion
mas amplia de corte mixto que tuvo como objeto valorar el impacto del programa gu-
bernamental encargado de ofrecer atencion a los alumnos con aptitudes sobresalien-
tes y/o talentos especificos en Educacidon Basica en el Estado de Durango. Bajo el
método cualitativo del grupo focal, se recogen las percepciones, experiencias y opi-
niones de docentes y alumnos que participan 6 participaron dentro del programa en
cuestion, quienes en términos generales lo valoran como positivo para el aprendizaje
y para el desarrollo personal de los estudiantes.

Palabras clave: impacto, aptitudes sobresalientes, educacién basica.

Abstract

This article describes the qualitative part of the results of a wider investigation of
mixed cut that its purpose was to assess the impact of the government program res-
ponsible for providing services to students with outstanding skills and / or specific ta-
lents in Basic Education in Durango City. Under the qualitative method of focus group,
perceptions, experiences and opinions of teachers and students involved or participa-
ted in the program in question, who generally value it as positive learning and perso-
nal development of students are collected.

Key words: timpact, outstanding skills, basic education.

Introduccion

La Secretaria de Educacion del Estado de Durango, en su afan por mejorar la calidad
de la educacion y los resultados de aprendizaje de los estudiantes a través de la
mejora de la oferta educativa, ha implementado diversos programas gubernamen-
tales que estan destinados a la atencion de areas educativas especificas correspon-
dientes a los diversos niveles del sistema educativo. Tal es el caso del programa de-
nominado “El enriquecimiento como estrategia educativa en la atencion de alumnos
con aptitudes sobresalientes y/o talentos especificos desde la educacion bdsica”, el
cual tiene por objetivo general brindar una oferta de atencién educativa especifica
para los alumnos que manifiesten aptitudes sobresalientes y/o talentos especificos
a través de la estrategia del enriquecimiento que genere practicas educativas inclu-
sivas; de tal suerte que dicho proyecto tiene la finalidad de potenciar al maximo las
aptitudes sobresalientes y los talentos especificos de alumnos pertenecientes a ins-
tituciones de educacién basica.
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Programas como el que se menciona
en el parrafo anterior, exigen llevara a
cabo una serie de acciones que garan-
ticen la funcionalidad para la cual
fueron disefiados; una de dichas tareas
gue cobra relevancia fundamental es la
evaluacién; ya que ésta permite diag-
nosticar, emitir juicios de valor y tomar
decisiones oportunas en torno al im-
pacto que tienen los proyectos educa-
tivos. En este sentido, la investigacion
que se presenta en este espacio evi-
dencia un ejercicio de valoracion siste-
matica en torno al impacto del proyec-
to antes mencionado.

Al realizar una revision exploratoria de
la literatura disponible en torno a la
evaluacién de programas gubernamen-
tales, se ha logrado identificar que los
trabajos de investigacion con tintes
evaluativos en su mayoria se concen-
tran en otras areas, como es el caso de
los programas pertenecientes al area
de Desarrollo Social, los cuales, en
Meéxico por ejemplo, estan siendo eva-
luados por el Consejo Nacional de Eva-
luacién de la Politica de Desarrollo
Social (CONEVAL); sin embargo en lo
gue respecta a la Educacion Publica, se
identifica una escasez investigaciones
educativas con este objeto de estudio,
tanto en el ambito nacional, como en
el dambito internacional.

Entre los estudios ubicados se encuen-
tra el de Vega & Gémez (2012), quienes
mencionan que la evaluacién permite
en primera instancia establecer en qué
medida tiene lugar el cumplimiento de
metas, cudl es la eficiencia operativa, el
costo—beneficio de los programas, su
adecuacion a las normas operativas y la
correspondencia entre gasto-objetivos.
Segun argumentan estos autores, desde
la perspectiva social, para evaluar un
programa, es necesario el uso de méto-
dos de investigacion para determinar
sistematicamente la eficacia y eficiencia
de los programas de intervencion.

Por su parte, Canievsky (2007) mani-
fiesta que la evaluacion del desempe-
flo de programas gubernamentales se
centra en medir los resultados alcan-
zados en términos de calidad de la
gestion y de los servicios que se pres-
tan, asi como la satisfaccion obtenida
en el entorno o en la sociedad.

Pese a la escasez de los referentes dis-
ponibles, se sostiene que la investiga-
cién en torno al impacto de los pro-
gramas educativos gubernamentales
es vital, puesto que en gran parte de
ello depende que los recursos inverti-
dos en los mismos tengan los resulta-
dos esperados y que no sean inversio-
nes perdidas.

Marco referencial y elementos tedricos.
Dado a que el campo de estudio de la
evaluacién de programas educativos
gubernamentales es incipiente y se
encuentra en proceso de consolida-
cién, particularmente en México, no
se tienen referentes tedricos sélidos
en torno al mismo; este hecho ha pro-
piciado que se recurra al marco refe-
rencial normativo en el que se inscri-
be el programa, con la finalidad de
rescatar ciertos elementos que permi-
tan ubicar el campo de estudio.

El programa “El enriquecimiento como
estrategia educativa en la atencion de
alumnos con aptitudes sobresalientes
y/o talentos especificos desde la edu-
cacion bdsica” se inscribe dentro de
un programa gubernamental federal
mas amplio reconocido con el nombre
de “Programa de Inclusién y Equidad
Educativa”, el cual tiene por objetivo
general contribuir a asegurar mayor
cobertura, inclusion y equidad educa-
tiva entre todos los grupos de la po-
blacién para la construccion de una
sociedad mas justa mediante normas
y apoyos para los servicios educativos
publicos, asi como el mejoramiento de
infraestructura y equipamiento de ins-
tituciones publicas de educacion
basica, media superior y superior, que
atienden poblacién en contexto de
vulnerabilidad y/o discapacidad (Diario
Oficial de la Federacion, 2014a).

De tal suerte que ambos programas
se fundamentan principalmente en el
Acuerdo 717, en el que se norma un
fortalecimiento de la autonomia de la
gestion escolar que permita garantizar
la inclusion y la equidad del sistema
educativo, asi como la ampliacion de
los apoyos a nifios y jovenes en situa-
cién de desventaja o vulnerabilidad, lo
cual redunda en asegurar la calidad de
los aprendizajes en la educacion
basica y la formacion integral de diver-

sos grupos de la poblaciéon (Diario Ofi-
cial de la Federacién, 2014b).

Al analizar los preceptos que se mane-
jan en la normativa del programa
objeto de andlisis, pueden identificar-
se una serie de conceptos, como in-
clusién, equidad, calidad, cobertura,
entre otros; lo cual abre la posibilidad
de rescatar estos conceptos de algu-
nos referentes tedricos.

Al lanzar una mirada hacia la teoria en
torno a dichos términos, se pueden
identificar dos referentes de impor-
tancia que coinciden en proponer un
concepto general que engloba a los
demas, se trata de la calidad educati-
va; Yzaguirre (2005) identifica tres di-
mensiones de la calidad de la educa-
cion, la eficacia, referida a que lograr
que los alumnos aprendan lo que se
marca en los planes y programas,
pero en los tiempos que se han esta-
blecido para tal efecto; la pertinencia,
en la que los contenidos de ensefianza
responden adecuadamente a lo que la
persona realmente necesita; y los pro-
cesos, que refieren a contextos fisicos
adecuados, maestros bien prepara-
dos, materiales adecuados y estrate-
gias de ensefianza idoneas.

El otro referente lo constituye Schme-
lkes (1997), quien identifica cuatro
componentes de la calidad de la edu-
cacion, la relevancia, donde la educa-
cién se preocupa por preparar al nifio
para la vida presente y futura; la efica-
cia, que la define de manera coinciden-
te con Yzaguirre (2005), pero a la cual
le agrega los componentes de cobertu-
ra, permanencia, promocion y aprendi-
zaje real; la equidad, donde se le favo-
rece mas al que mas lo necesita; y la
eficiencia, donde se logran resultados
con el uso éptimo de recursos.

El marco referencial normativo y los re-
ferentes tedricos mencionados vislum-
bran la idea de ciertos elementos que
se supone que el programa que se in-
vestiga debiera observar para conse-
guir los objetivos que se ha planteado.

Objetivo

El objetivo que se intenta conseguir a
través del presente estudio es el si-
guiente:



Valorar el impacto del programa de
aptitudes sobresalientes en el apren-
dizaje de los estudiantes y en su for-
macion integral, a través de la percep-
cién, experiencias y opiniones de do-
centes y alumnos de Educacién Basica
y Media Superior.

Método

La metodologia que aborda el estudio
presentado en este documento es de
corte cualitativo, se adopta como téc-
nica de investigacion el grupo focal,
que acorde a Gurdian (2007) forma
parte del método hermenéutico — dia-
léctico; el grupo focal es entendido
como una técnica de investigacion
social que privilegia el habla, su pro-
posito es propiciar la interaccion me-
diante la conversacion a cerca de un
tema u objeto de investigacidén en un
tiempo determinado, donde el interés
especial consiste en captar la forma
de pensar, sentir y vivir de los indivi-
duos que conforman el grupo (Alvarez
— Gayou, 2009).

Coémo instrumento de investigacion se
utilizd una guia de entrevista, que se
define como una lista de areas genera-
les o de tematicas que se deben cubrir
con los informantes (Taylor y Bogdan,
1994), dicho instrumento permitio in-
dagar a fondo la tematica y focalizar
hacia los temas que los mismos partici-
pantes apuntalaban.

Como procedimiento en la recoleccion
de la informacién se puede mencionar
que se realizaron dos sesiones de
grupos focales, la primera con docen-
tes y la segunda con alumnos, dentro
de los cuales se plantearon preguntas
abiertas, que constituyeron un deto-
nante de las participaciones de ambos
grupos, lo cual permitié focalizar de
manera progresiva algunos aspectos
de interés para los objetivos de la in-
vestigacion. Cabe mencionar que las
sesiones de grupo focal se grabaron
mediante un dispositivo de audio para
posteriormente ser transcritas a texto.

En lo referente al andlisis de los datos
se utilizé la categorizacion, proceso de
analisis de datos cualitativos mediante
el cual se identifican regularidades en
los datos recabados y se conforman
los patrones que evidencian concep-

tos, experiencias, ideas, hechos rele-
vantes y con significado (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2010).

Para efectos de credibilidad de la inves-
tigacion, se utilizé la técnica de la trian-
gulacion tedrica, reconocida por Marti-
nez (2006) como contrastacion, la cual
consiste en relacionar y contrastar los
resultados con estudios paralelos o si-
milares localizados para los fines de la
investigacion, que para este caso, por
ser escasos, también se integraron cier-
tas referencias a la teoria.

Participantes

Como criterios para la seleccién de la
muestra se tomaron en cuenta tres as-
pectos, el primero fue que los posibles
participantes estuvieran dentro del
programa o que hubieran estado por
periodos prolongados dentro del
mismo, ya sea como alumnos benefi-
ciarios o como personal docente, direc-
tivo y de supervision llevando a cabo su
instrumentacion; el segundo aspecto
gue se tomé en cuenta es que los posi-
bles participantes tuvieran disposicion
para proporcionar informacion sobre el
programa; y el tercer y Ultimo aspecto
fue que estuvieran en condiciones de
trasladarse al lugar donde se llevarian a
cabo las sesiones de los grupos focales
en las fechas y horarios establecidos.

Como se menciona anteriormente, se
aplicaron dos grupos focales en mo-
mentos distintos y con participantes di-
ferentes, la primera fue dirigida a
nueve participantes, de los cuales dos
son supervisores, cinco son directores
y dos son docentes de grupo; en un se-
gundo momento se aplico el grupo
focal a diez alumnos, de los cuales,
cuatro son de preparatoria, cuatro de
secundaria y dos son alumnos de edu-
cacion primaria. En el caso de los adul-
tos, todos trabajan dentro del progra-
ma investigado; con los alumnos, todos
los de educacion basica estan dentro
del programa, los jévenes de prepara-
toria estuvieron varios afios recibiendo
atencion por parte del mismo es por
ello que se les considerd como partici-
pantes dentro de la investigacion.

Resultados
Al realizar los respectivos analisis de los
datos recabados mediante la aplicacion

de los dos grupos focales, se lograron
identificar tres categorias de analisis
gue aparecen como comun denomina-
dor en los dos grupos focales, las
cuales se detallan en los parrafos sub-
secuentes; se hace la aclaracion de que
para efectos de la confidencialidad de
los participantes en los grupos focales,
se ha decidido omitir los nombres de
los mismos y referirse a ellos Unica-
mente mencionando el niUmero que
indica el orden de sus participaciones
desde el inicio del ejercicio, por ejem-
plo, Participante 1, Participante 2, Par-
ticipante 3, etcétera; asi mismo se
menciona que, en cada una de las ca-
tegorias de analisis, primero se detallan
los resultados obtenidos en el grupo
focal dirigido a docentes, directivos y
supervisores, y en una segunda instan-
cia los resultados del grupo focal desa-
rrollado con los alumnos.

Categoria 1: Inclusién educativa
Hablando en primera instancia del
grupo focal dirigido a supervisores, di-
rectivos y docentes, como punto de
partida se planted la siguiente pregun-
ta a los participantes: ¢De qué manera
consideran que el proyecto “El enrique-
cimiento como estrategia educativa en
la atencion de alumnos con aptitudes
sobresalientes y/o talentos especificos
desde la educacion bdsica” beneficia a
los alumnos? Entre los comentarios
mas ilustradores en torno a la percep-
cién y opinidn de los participantes al
respecto, se encuentran los siguientes.

Participante 3: “...el proyecto
vino a dar un complemento
para la inclusién de nifios con
diferentes situaciones, tanto
con barreras de aprendizaje y
con aptitudes sobresalientes...”

Participante 1: “...el material
que llega a las instituciones por
parte del departamento de
educacion especial también es
dirigido a alumnos con disca-
pacidad, con otras condiciones,
se trata de no marginar a los
alumnos con discapacidad u
otras condiciones...”

Participante 5: “...no solamen-
te los de nivel bajo y alto sino
también los de medio por que
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los programas se dan en los
grupos, se atiende a todo el
alumnado...”

Los comentarios anteriores muestran
como los participantes perciben al pro-
yecto como propiciador de inclusion
educativa, ya que sostienen que los
beneficios del mismo no se circunscri-
ben Unicamente a los alumnos con ap-
titudes sobresalientes y/o talentos es-
pecificos sino que las acciones des-
prendidas del proyecto benefician a
otro tipo de alumnos, como aquellos
gue presentan alguna discapacidad y
aquellos que observan bajo y medio
rendimiento escolar.

La identificacion de la categoria se dio
gracias a la contrastacién de los co-
mentarios anteriores con los plantea-
mientos de la UNESCO (2005, citada
por Blanco, s/f), que define la educa-
cién inclusiva como un proceso orien-
tado a responder a la diversidad de los
estudiantes incrementando su partici-
pacion y reduciendo la exclusion en 'y
desde la educacion; de tal suerte que
la inclusion educativa estd directamen-
te relacionada con el acceso, la perma-
nencia, la participacion y los logros
educativos de todos los estudiantes
(Blanco, s/f).

En lo que respecta al grupo focal desa-
rrollado con alumnos pertenecientes al
proyecto, la pregunta generadora que
permitié identificar la categoria de la
inclusion educativa fue la siguiente:
¢De qué manera les ayuda el programa
a desarrollar al mdximo sus capacida-
des, aptitudes y talentos especificos?

Participante 4. “...si seria muy
diferente por que yo que soy
de artes visuales, los profeso-
res nos piden ayuda para hacer
dibujos, y si no hubiera entra-
do a este curso no hubiera de-
sarrollado todo lo que se...”

Participante 6: “...nos ayuda a
practicar nuestros valores que
traemos desde nuestra casa 'y
también nos ayuda a aprender
algo mas, al momento de
hacer lo que nos gusta...”

Los alumnos comentan como ponen
en practica sus habilidades en las es-
cuelas a las que pertenecen y sostie-
nen que este hecho les ayuda a po-
tenciar sus capacidades, a encontrar-
les una utilidad practica y, por conse-
cuencia, a atribuirle sentido al apren-
dizaje adquirido.

Categoria 2:

Operatividad del programa

Haciendo alusién al grupo focal dirigi-
do a supervisores, directivos y docen-
tes, se puede mencionar que luego de
plantear las preguntas guia en torno al
funcionamiento del programa, se lo-
graron identificar ciertos aspectos que
permitieron definir la categoria de
operatividad del proyecto:

Disponibilidad de recursos.

La mayoria de los participantes toco el
punto en algin momento de la charla,
a través de las expresiones de los
mismos, se pudo vislumbrar que el
tema de los recursos es de vital im-
portancia para los actores educativos
que se circunscriben en el proyecto
valorado; algunos de los comentarios
de mayor relevancia se rescatan en el
siguiente espacio.

Participante 7: “...los afios an-
teriores al interior del progra-

ma fueron momentos de
mucha abundancia, hubo
mucho manejo de recursos,
hubo muchos apoyos, y en la

actualidad ahorita no me han

llegado los recursos (...) el re-
curso que llega del gobierno

federal cada afio llega mas re-

cortado...”

Participante 9: “...pienso que
los recursos nunca van a ser
suficientes para la educacion

basica, es necesario institucio-

nalizar estos recursos para su
O6ptimo manejo...”

Participante 1: “...faltan recur-
sos, material humano, los es-

pacios son insuficientes, el

equipo de educacion especial
se ve en problemas, ya que no

hay espacios para poder tra-
bajar...”

Los comentarios expresados por los
participantes, denotan una preocupa-
Cion seria en torno a la escasez de re-
cursos para llevar a cabo una operativi-
dad adecuada del programa. En lo que
respecta al grupo focal desarrollado
con alumnos, se lograron rescatar los
siguientes elementos en lo que respec-
ta al funcionamiento del programa

Materiales educativos.

Participante 6: “...|as pinturas
acuarela, oleo, paletas, pince-
les, bastidores, lapices de
dibujo, los utilizamos y es sufi-
ciente y es adecuado para
nuestras actividades, y si se
termina en la siguiente sesién
nos lo entregan...”

Participante 4: “...el material de
robdtica, muy buen material y
completos grandes paquetes,
nunca hubo escasez de mate-
riales. Mi experiencia en robdti-
ca es muy buena, los materiales
nos los proporcionan y nos co-
rresponde cuidarlos...”

En términos generales los alumnos le
atribuyen un sentido positivo a los ma-
teriales educativos que utilizan como
parte de sus actividades educativas al
interior del proyecto; se observa en sus
comentarios un alto grado de satisfac-
cién, puesto que manifiestan que los
materiales educativos con los que han
trabajado y que se les brindan por
parte del proyecto, han sido suficien-
tes, pertinentes y de buena calidad.

Diagnéstico.

Al indagar con los alumnos participan-
tes sobre la manera en que seleccio-
nados para formar parte del programa
que se valora en este espacio, se en-
contré lo siguiente:

Participante 10: “...hicieron un
concurso en mi escuela y el pro-
fesor me consiguié la beca...”

Participante 2: “...aplicaron un
test salieron del lado cultural e
intelectual y de hay elegi pintu-
ray gracias al profe encargado,
pude desarrollar mas mis habi-
lidades y han sido cuatro
etapas y ahora estoy en la es-
cuela de pintura de la UJED...”



En este punto los estudiantes dan
cuenta de la existencia de un proceso
de diagndstico para la deteccién de
alumnos con aptitudes sobresalientes
y/o talentos especificos en el que se
utilizan diversas técnicas e instrumen-
tos para identificar las diversas areas
de oportunidad de los estudiantes.

Lo expuesto en torno a la categoria
“Operatividad del programa” tiene
relacion directa con autores que han
focalizado sus trabajos en la evalua-
cién de programas y proyectos de
orden gubernamental (Canievsky,
2007; CEPAL, 2009; Gobierno de
Chile, 2015; Vega & Gomez, 2012).

Estos mismos autores sostienen que
para evaluar un dmbito determinado
del quehacer publico, como un pro-
grama o un proyecto, es necesario
hacer uso de informacién ordenaday
relacionada con e cumplimiento de
objetivos y metas gubernamentales,
con el diagnodstico de las necesidades,
con la aplicacion de los recursos y con
el grado de satisfaccion que el pro-
grama produce en sus destinatarios,
todo con la finalidad de emitir juicios
sobre aspectos concretos y con base
en las conclusiones, emitir recomen-
daciones en orden a contribuir su me-
joramiento.

Categoria 3: Calidad educativa

La calidad educativa remite a la per-
feccidn de los procesos, los productos
0 servicios que una organizacion pro-
porciona, un significado mas operati-
vo de la calidad la considera como la
satisfaccidn de las necesidades y ex-
pectativas razonables de los clientes;
la calidad es el principio que guia en
aquellas instituciones de formacién
preocupadas por el cambio y la
mejora, convirtiéndose en definitiva,
en un compromiso entre los diferen-
tes elementos internos y externos
que participan en todo ciclo de activi-
dad (Pascual, 2006).

Comenzando con el analisis del grupo
focal dirigido a supervisores, directi-
vos y docentes, pueden mencionarse
diversos elementos que permitieron
identificar la categoria de analisis
principal:

Participante 6: “...considero
que el proyecto es un progra-
ma, ya que preparan a los
alumnos a aprender mas y
mejor el alumnos en la inteli-
gencia emocional, filosofia
para nifios, es un programa
que apoya y esta detras del
aprendizaje de los alumnos y
se dan las competencias para
la vida y basicamente los pre-
para para aprender masy
mejor...”

Participante 7: “...los aprendi-
zajes de los alumnos han sido
muy significativos, los nifios se
preparan todo el ciclo escolar y
ellos preparan el tema ellos
cada mes hacen un material,
investigacion, preguntas, mate-
riales y ellos al final dan a co-
nocer su temay lo exponen a
la comunidad escolar...”

En lo que respecta al grupo focal diri-
gido a los alumnos también mencio-
nan el impacto del programa en su
aprendizaje:

Participante 9: “...a mi me
parece que el proyecto me
brinda conocimientos y herra-
mientas que puedo utilizar en
el futuro, por ejemplo, puedo
dar clases de musica o puedo
vivir de ser musico...”

Participante 3: “...yo por ejem-
plo yo quiero ser arquitecto y
el programa en el area de pin-
turay dibujo me ayuda mucho; si
algiin dia me quedo sin empleo
puedo hacer cuadros y venderlos...”

En términos generales, los participan-
tes le atribuyen un alto valor al apren-
dizaje que se genera en los estudian-
tes como producto de su participacion
en el proyecto valorado, sostienen
gue el aprendizaje que los nifios ad-
quieren tiene una trascendencia que
va mas alla de los limites de las escue-
las, es decir, que tiene un alto impacto
en la vida futura del estudiante; lo
cual es coincidente con lo que men-
ciona Schmelkes (1997), quien identifi-

ica como componente de la calidad
de la educacidn, la relevancia, donde
la educacidn se preocupa por prepa-
rar al nifio para la vida presente y
futura.

Discusion de resultados

Como analisis final de los resultados
de la investigacion, se puede afirma
que se logré el objetivo de valorar el
impacto del programa de aptitudes
sobresalientes en el aprendizaje de
los estudiantes y en su formacién in-
tegral, a través de la percepcion, ex-
periencias y opiniones de docentes,
directivos, supervisores y alumnos de
Educacion Basica y Media Superior.

Las relaciones identificadas entre las
categorias identificadas en los resul-
tados, dieron pie a la construccién de
un modelo de relaciones intercatego-
riales que se presenta a continuacion
en la figura 1.

El modelo ejemplifica que la valora-
cién que le otorgan docentes, directi-
vos, supervisores y alumnos de Edu-
cacion Basica y Media Superior al
programa “El enriquecimiento como
estrategia educativa en la atencion de
alumnos con aptitudes sobresalientes
y/o talentos especificos desde la edu-
cacion bdsica”, en términos generales
es positiva, atribuyéndole beneficios
considerables al fortalecimiento de la
inclusion educativa y a la calidad de la
educacion principalmente, lo cual evi-
dencia que el programa ha operado
de manera adecuada.

En la categoria de operatividad del
programa se identifica una contrarie-
dad, puesto que por un lado los do-
centes, directivos y supervisores insis-
ten en la escasez de recursos mate-
riales y humanos, y por el otro, los es-
tudiantes coinciden en una valoracion
positiva en cuanto a la disponibilidad
y calidad de los materiales educativos
que utilizan.

Sin embargo este asunto queda re-
suelto en la parte cuantitativa de esta
investigacion, misma que aun no se
ha publicado.

51



52

Operatividad
del Programa:
- Recursos
-Materiales

visgnestico  nclusion Educativa

Calidad Educativa:
- Eficacia
- Equidad

Fig. 1. Valoracion del impacto del programa de aptitudes sobresalientes.
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a profesionalizacion y la capacitacion docente,
claves para elevar la calidad en la educacién

Resumen

En el momento actual, en los paises latinoamericanos las escuelas necesitan garanti-
zar una educacion de calidad a amplios sectores de la poblacién, que acceden al siste-
ma educativo, que permanezcan y logran los aprendizajes necesarios para un buen
desempeno como ciudadanos en los contextos inciertos de nuestros dias. Para garan-
tizar el derecho a una educacién de calidad, los sistemas educativos requieren formar
docentes que puedan contribuir a que, quienes llegan a la escuela desarrollen todas
sus capacidades en una perspectiva de equidad y calidad. Para desarrollar estos plan-
teamientos, este articulo expone el papel de los docentes y termina enunciando algu-
nos elementos necesarios en su proceso de formacion.

Palabras clave: profesionalizacion, capacitacion docente, calidad de la educacion

Abstract

At present in Latin American countries, schools need to ensure quality education to
large sections of the population entering the education system remain and achieve
the necessary programming to perform well as citizens in uncertain contexts today .
To guarantee the right to a quality education, education systems require training tea-
chers that can contribute to that, who come to school develop their full capabilities in
a perspective of equity and quality. To develop these ideas, this article discusses the
role of teachers and ends enunciating some necessary elements in the training pro-
cess.

Key words: professionalization, teacher training, quality in education

Introduccion

LA poco mas de dos décadas de que la formacion docente inicial y su desarrollo pro-
fesional continuo, han sido ubicados como elementos centrales de los diagndsticos
educativos y se han constituido en un objeto de intervencion privilegiado de las po-
liticas de reforma y de las estrategias destinadas a elevar la calidad de la educacion.
La mayoria de los proyectos de mejora de los sistemas educativos en América
Latina, al igual que las reformas europeas realizadas en este lapso, han incluido ini-
ciativas especificas destinadas a fortalecer las competencias y la profesionalidad de
los futuros docentes y de aquellos que se encuentran en actividad.

El disefio de las innovaciones pedagdgicas y las politicas educativas no debe pasar
por alto la problematica del docente y la calidad de su formacidn. Los sistemas esco-
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lares actuales, configurados en la mo-
dernidad hacia fines del siglo XIX en
América Latina, conservan una huella
de su origen: la centralidad del docen-
te, el maestro como tecnologia y recur-
so educativo insustituible. A pesar del
avance cientifico y tecnolégico y de las
predicciones sobre la escuela del
futuro, es poco probable que esta si-
tuacién cambie radicalmente en el
transcurso de los proximos afos.

La labor realizada por el docente con
sus alumnos continta forjada por vin-
culos de tipo doméstico y familiar. Aun
ofrece resistencias a las logicas raciona-
lizadoras y cientificistas que le intentan
dotar de mayor profesionalismo
(Vesub, 2005). El reconocimiento del
papel preponderante del docente en el
proceso educativo no implica dejar sin
cambios los rasgos que histéricamente
han configurado su tarea, por el con-
trario, es necesario sentar las bases de
una nueva identidad y profesionalidad
docentes.

En este sentido, Aguerrondo (2004),
sefiala que los grandes cambios experi-
mentados actualmente en los ambitos
social, econémico, politico, cultural e
incluso a nivel de la vida privada de las
personas, junto con las nuevas caracte-
risticas de los nifios y adolescentes vy el
incremento constante de las demandas
gue la sociedad civil reclama a las es-
cuelas, obligan a redefinir la funcidn
del docente.

Por otra parte, las investigaciones reali-
zadas, y que se han estado revisando
en el presente curso de Politica Educa-
tiva y Formacién Docente y en el ante-
rior, de Evaluacion de la Calidad Educa-
tiva, sefialan como elemento clave de
la transformacién educativa al factor
docente, al establecer que éste consti-
tuye el actor principal de la renovacion
de los modelos de ensefianza.

PROFESIONALIZACION Y CAPACITA-
CION DOCENTE

Al proponer, a partir de las politicas
educativas, proyectos que impulsen en
los docentes nuevas formas de trabajo,
ya sea que se les ubique como ejecuto-
res, mediadores de lo planeado por los
expertos o en calidad de protagonistas
activos y reflexivos de la transforma-

cién, siempre se afectan puntos neu-
ralgicos. Si se habla por ejemplo de la
necesidad de incorporar las nuevas
tecnologias de la Informacion a los
procesos de ensefianza, es probable
que los gobiernos equipen a las escue-
las y reformen el curriculum. Pero in-
mediatamente caen en la cuenta de
que es necesario capacitar a los do-
centes para que utilicen las TICs en
sus clases. De lo contrario el intento
fracasard. Practicamente no existe
programa o iniciativa alguna de los sis-
temas educativos que no incluya en
alguin momento a la formacion y ac-
tualizacién de los docentes como
ambito de intervencion y estrategia
de cambio.

Como ha sefialado Fullan (1993), “la
educacion del profesorado tiene el
honor de ser, al mismo tiempo el peor
problema y la mejor solucién de la
educacién”. La frase suena fuerte en
el contexto de los sistemas educativos
latinoamericanos, atravesado por
graves problemas, tales como las pro-
fundas inequidades sociales y la po-
breza extrema de gran parte de los
nifios y adolescentes en edad escolar.
En este sentido, cabe sefialar que si
bien, las politicas tendientes al forta-
lecimiento profesional de los docentes
y el discurso que los ubica como acto-
res principales del cambio son una
medida justa y necesaria, produce una
serie de tensiones y riesgos, en parti-
cular cuando las politicas docentes no
son acompanadas de asignaciones
presupuestales que configuren otras
acciones y dejan inalteradas las condi-
ciones materiales en las que desarro-
llan su tarea.

La mejora de las experiencias escola-
res de los alumnos requiere de modo
ineludible contar con la participacion
de los docentes para su implementa-
cién, pero cuando una politica educa-
tiva excluye a la formacién y actualiza-
cién docentes, solo se ofrecen res-
puestas simples, evadiendo la com-
pleja trama histérica que desde hace
mas de un siglo configura los sistemas
educativos (Birgin, 2006). Por ello es
necesario implementar politicas arti-
culadas entre organismos y sectores
del Estado que atiendan en forma si-
multanea los diversos aspectos nece-

Como ha sefialado Fullan (1993), “la
educacion del profesorado tiene el
honor de ser, al mismo tiempo el peor
problema y la mejor solucién de la
educacién”. La frase suena fuerte en
el contexto de los sistemas educativos
latinoamericanos, atravesado por
graves problemas, tales como las pro-
fundas inequidades sociales y la po-
breza extrema de gran parte de los
nifios y adolescentes en edad escolar.
En este sentido, cabe sefialar que si
bien, las politicas tendientes al forta-
lecimiento profesional de los docentes
y el discurso que los ubica como acto-
res principales del cambio son una
medida justa y necesaria, produce una
serie de tensiones y riesgos, en parti-
cular cuando las politicas docentes no
son acompanadas de asignaciones
presupuestales que configuren otras
acciones y dejan inalteradas las condi-
ciones materiales en las que desarro-
llan su tarea.

La mejora de las experiencias escola-
res de los alumnos requiere de modo
ineludible contar con la participacion
de los docentes para su implementa-
cién, pero cuando una politica educa-
tiva excluye a la formacién y actualiza-
cion docentes, sélo se ofrecen res-
puestas simples, evadiendo la com-
pleja trama histérica que desde hace
mas de un siglo configura los sistemas
educativos (Birgin, 2006). Por ello es
necesario implementar politicas arti-
culadas entre organismos y sectores
del Estado que atiendan en forma si-
multanea los diversos aspectos nece-
sarios para elevar la calidad de la
educacion basica. Aspectos entre los
gue se puede mencionar la salud, la
atencion de la primera infancia, el de-
sarrollo curricular, infraestructura y
equipamiento de edificios escolares,
sistemas de evaluacion, adecuacion
de la jornada escolar, diversificacion
de las materias, talleres y oportunida-
des de aprendizaje de los alumnos,
trabajo colaborativo con las comuni-
dades y sus instituciones intermedias,
entre otros.

En las ultimas dos décadas las politi-
cas de reforma educativa focalizaron
excesivamente en el denominado
factor docente. Esto produjo una serie
de discursos y programas, cuyos



rasgos mas salientes han sido:

¢ La responsabilizacion de los docen-
tes por los cambios a lograr, que con-
dujo a la sobrecarga de demandas en
contextos de dificil implementacién y
CON recursos escasos.

¢ La desautorizacién de los docentes
como agentes legitimos y responsa-
bles de la tarea de transmision cultu-
ral al ubicarlos como sujetos con défi-
cit a los que hay que capacitar.

¢ El predominio de una légica instru-
mental de la capacitacién que limita
su agenda al simple manejo de las tec-
nologias bajo el imperativo de la inno-
vacion y la necesidad de implementar
cambios en el sistema educativo.

Actualmente, la formacion continua
de los docentes es pensada en asocia-
cién con el cambio educativo y desde
una légica lineal. Primero se define el
sentido de la transformacién que se
desea, se pone en marcha en las es-
cuelas y posteriormente los expertos
se abocan a disefiar los cursos de for-
macidn necesarios para concretar la
reforma (Vesub, 2005). Lejos de los
enfoques situacionales centrados en
la escuela, estas perspectivas apues-
tan al efecto cascada, al rol multiplica-
dor de las innovaciones que suponen
asumirdn los profesores que participa-
ron de las actividades de formacion,
una vez que se incorporan a sus cen-
tros escolares.

El trabajo docente encierra una serie
de rasgos que a simple vista lo hacen
parecer como una profesion facil, a
pesar de ser sumamente dificil. El
abandono vy la critica a los paradigmas
racionalistas y técnicos que intentaron
regular y homogeneizar la ensefianza
durante varias décadas, produjeron
una nueva conciencia acerca de la
complejidad del trabajo docente.

Dubet (2004), muestra cémo el des-
gaste de los principios y valores fun-
dantes de la escolarizacion moderna
trajeron aparejado el cuestionamiento
de la autoridad y de la funcién del do-
cente. Ahora los maestros se encuen-
tran solos, frente a un nuevo tipo de
alumno, desprovistos de la proteccion
y legitimidad que anteriormente le

proporcionaba el Sistema Educativo y
del apoyo de la sociedad que antes
confiaba en la escuela como agencia
civilizadora y transformadora.

Debido a lo anterior, los docentes no
son responsables Unicos de los resulta-
dos y de la calidad del Sistema Educati-
vo, no pueden asumir el desafio del
cambio en forma aislada e individual,
aunque tienen un rol protagodnico en la
configuracién de las experiencias de
aprendizaje de los alumnos, para cum-
plir con su tarea es necesario imple-
mentar politicas que posibiliten su desa-
rrollo profesional y la mejora de sus
condiciones laborales; revisar los siste-
mas formacién tomando como funda-
mento los nuevos escenarios sociales y
culturales de la escuela contemporanea.

Problemas actuales de la formacién
docente

Bullough (2000), afirma que el contac-
to de los maestros recién recibidos
con la practica escolar lleva a la adap-
tacion de los novatos a las estructuras
y rutinas escolares vigentes, frente a
la fuerza de la socializacién profesio-
nal que ejercen las escuelas y a las
malas condiciones laborales, la forma-
cién inicialmente recibida termina te-
niendo poco impacto, con débiles
consecuencias sobre la configuracion
de las practicas de ensefianza. Por ello
es necesario realizar una revision criti-
ca de los modelos y dispositivos de la
formacién docente.

La organizacion institucional y la re-
gulacion de la formacion

La heterogeneidad y la diversificacion
institucional son dos de los rasgos que
en América Latina caracterizan tanto a
la organizacién de la formacién do-
cente Inicial, como a las actividades
de perfeccionamiento o formacion
continua. Existen en los paises dife-
rentes tipos de instituciones con di-
versas formas de organizacién, que
pertenecen a mas de un nivel y de-
pendencia que se dedican en forma
simultanea y con escasa articulacién y
coherencia, a la formacién docente.
La diversidad y heterogeneidad de las
instituciones formadoras no ocurre
sélo entre paises, a nivel de la region,
sino que sucede también al interior de
cada centro. Los docentes se forman

La organizacion institucional y la regu-
lacién de la formacion

La heterogeneidad y la diversificacion
institucional son dos de los rasgos que
en América Latina caracterizan tanto a
la organizacion de la formacion docen-
te Inicial, como a las actividades de
perfeccionamiento o formacién conti-
nua. Existen en los paises diferentes
tipos de instituciones con diversas
formas de organizacién, que pertene-
cen a mas de un nivel y dependencia
gue se dedican en forma simultaneay
con escasa articulacion y coherencia, a
la formacién docente.

La diversidad y heterogeneidad de las
instituciones formadoras no ocurre
s6lo entre paises, a nivel de la region,
sino gque sucede también al interior de
cada centro. Los docentes se forman
en instituciones con distinto origen,
trayectoria y cultura académica: escue-
las normales, institutos superiores no
universitarios, universidades, institutos
pedagdgicos, institutos tecnoldgicos,
centros que pertenecen al sector priva-
do o publico.

La formacion docente muestra un mo-
vimiento constante hacia la profesiona-
lizacion del cuerpo docente. En este
proceso la formacion inicial fue elevada
al nivel superior del sistema educativo,
exigiendo a los que ingresan a la for-
macion inicial de docentes estudios de
bachillerato. Cuando la formacién se
situa en las mismas Escuelas Normales,
reconvertidas generalmente en institu-
tos superiores, fue dificil para sus pro-
tagonistas dejar atras la estructura 'y
culturas organizacionales propias de los
niveles medios que la precedieron
(Arnaut, 2004).

El normalismo, como identidad fundan-
te del magisterio conserva en la actua-
lidad muchas de las practicas y formas
de organizacion de las instituciones.
Entre ellas la endogamia, la dificultad
de abrirse al entorno, de trabajar en
forma articulada con otras institucio-
nes, con la comunidad y la imposibili-
dad de nutrirse de otros campos y cen-
tros de produccion de conocimiento.

Todavia persiste la tendencia de las ins-
tituciones de formacién docente a re-
clutar como profesores a sus propios
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graduados, antes que a egresados de
las universidades, produciendo un cir-
culo cerrado en el cual los maestros se
forman, capacitan y son supervisados
por personas con idénticos o muy simi-
lares perfiles profesionales aunque con
distintos niveles de desarrollo que brin-
dan un cuerpo de conocimientos sus-
tantivo y poco variable a ser trasmiti-
dos en las instituciones de educacion
basica y normal (Braslavsky, 2003).

La oferta de acciones de desarrollo
profesional, se atiende en instituciones
menos sujetas a las regulaciones y con-
troles del Estado, la heterogeneidad
institucional con un alto grado de des-
articulacion, es mayor que en la forma-
cion inicial. A partir de las reformas de
los afos noventa, realizadas en contex-
tos de desocupacion creciente, precari-
zacion e inestabilidad laboral, las inicia-
tivas de perfeccionamiento comenza-
ron a formar parte de las estrategias
de competitividad y supervivencia de
los sujetos (Vesub, 2005).

Los profesores no son un cuerpo ho-
mogéneo, tienen distintas exigencias de
formacion a lo largo de su carrera, en
funcién de su trayectoria y recorrido
profesional que no sigue lineas unifor-
mes ya que depende de una multiplici-
dad de elementos. Por otro lado, un sis-
tema poco regulado es factible de caer
en intereses particulares de determina-
das corporaciones docentes, olvidando
que la educacion es cosa publica y que
debe estar al servicio de politicas de
igualdad y mejora del sistema.

Los aspectos curriculares

Los maestros y estudiantes enfrentan
dificultades durante las primeras prac-
ticas o en sus primeros afios de ejerci-
cio, debido a que el curriculum de la
formacién de maestros suele ser de-
masiado tedrico y fragmentado en di-
versas materias (Aguerrondo, 2003). El
alumno es quien tiene la responsabili-
dad de armar el rompecabezas de lo
gue sera su futuro objeto de trabajo: la
ensefianza de determinados conteni-
dos y materias escolares en contextos
particulares. Cuando el maestro recién
recibido se enfrenta a un grupo de
alumnos, siente que carece de herra-
mientas practicas, nadie le ha explica-
do por ejemplo cémo lograr el control

de la disciplina en el aula, ni como
hacer para capturar la atencion de los
alumnos y trabajar ademas con los
mas rezagados.

El curriculum de la formacién inicial da
prioridad a las materias tedricas y a
las disciplinas psicoldgicas que funda-
mentan el acto de ensefar, en detri-
mento de una formacién social y cul-
tural mas amplia que posibilite a los
futuros docentes enterarse en los pro-
blemas sociales y educativos contem-
poraneos.

Se aumentan las exigencias de la so-
ciedad a los docentes en servicio, se
les pide que asuman nuevas y mas
responsabilidades (Esteve, 2006). Esto
genera una sobrecarga de tareas y
responsabilidades en contextos que el
docente estd lejos de dominar y con-
trolar dada su complejidad.

La formacién suele abordar situacio-
nes de clase e instituciones tipicas, ge-
neralmente escuelas urbanas que
atienden a una poblacién mas o
menos homogénea y con bajo nivel de
conflictividad social. No se abordan
los métodos de ensefianza en contex-
tos adversos, con poblacidn escolar
heterogénea, afectada por la pobreza
y por graves problemas sociales.

Los modelos y enfoques de

la formacion

Estos siguen basados en paradigmas
epistemoldgicos tradicionales y no de
la nueva sociedad de la informacion y
el conocimiento. No se trasmiten he-
rramientas ni marcos conceptuales que
posibiliten trabajar con la incertidum-
bre, con conocimientos que cambian
de manera acelerada y en contextos
cada vez mas diversos y dificiles.

A pesar de que el nuevo curriculum
han colocado a la practica como eje
vertebrador, las actividades y estrate-
gias vigentes en la mayoria de los cen-
tros son las tradicionales: énfasis en la
exposicion oral del profesor, en los
métodos frontales de ensefianza, en la
explicacién tedrica de las formas idea-
les o innovadoras de dar clase, con
escasa vivencia de un modelo institu-
cional y de una propuesta de aprendi-
zaje diferentes.

Debido a su escasa experiencia practi-
ca, los nuevos docentes dependen de
los modelos formalmente adquiridos en
su formacién para comprender, analizar
situaciones de la practica y enfrentarse
a ellas, la posibilidad que tienen de re-
conocer los componentes que interac-
tdan en una situacién educativa dada,
depende en parte de que dichos ele-
mentos les hayan sido presentados pre-
viamente durante su formacion (Vesub,
2005). De alli la importancia que tiene
la reflexion y el andlisis de la practica
durante la formacion inicial.

En el caso de los enfoques de la for-
macion docente continua los proble-
mas se centran en la prevalencia de
los cursos de cardacter genérico, en la
capacitacion orientada al docente in-
dividual, la concepcién del docente
como objeto y no como sujeto de la
formacién. Se supone que luego el
maestro capacitado ejercera entre sus
colegas un efecto cascada que lo con-
vertird en agente multiplicador de las
innovaciones recibidas en los cursos.
Recientemente se han emprendido
iniciativas de formacién centradas en
la escuela, en la atencion de proble-
mas de determinados colectivos do-
centes o en la investigacidén-accion.
Estas estrategias resultan ser mas
efectivas dado el trabajo colaborativo,
situacional e institucional que se ge-
neran con su implementacion.

Los formadores

Es muy poco lo que se sabe sobre los
rasgos que caracterizan a los profeso-
res que trabajan en el campo de la
formacién docente. En el marco de las
politicas educativas preocupadas por
elevar su calidad, se aumentaron las
exigencias hacia el subsistema forma-
dor estableciendo nuevos controles y
parametros para su funcionamiento y
para el ingreso de los formadores. Se
instalaron mecanismos para la acredi-
tacion, certificacion y evaluacion con
criterios académicos propios del
modelo universitario; se incentiva a
los profesores formadores para que
eleven su nivel profesional, realicen
carreras de posgrado a través de di-
versas estrategias de apoyo, financia-
miento, otorgamiento de becas o pa-
santias de estudio y actualizacion. A
pesar de estas medidas los profesores



a cargo de la formacién de maestros
de educacién basica se hallan escasa-
mente profesionalizados.

En el &mbito de la formacion continua,
se observa que no existen espacios
gue preparen para desempefiar dicho
rol. Cuando los profesores de las uni-
versidades estan a cargo de los cursos
y talleres de perfeccionamiento o desa-
rrollo profesional continuo, los docen-
tes que asisten a dichas jornadas reco-
nocen su alto nivel de preparacion
cientifica, el manejo y actualizacion de
los contenidos que trasmiten, la calidad
de la bibliografia que recomiendan
(Vesub, 2005), pero cuestionan fuerte-
mente el desconocimiento que tienen
de las realidades educativas donde
ellos se desempeiian.

La formaciéon docente hoy:

los desafios

Los principales desafios que se le plan-
tean a la formacién docente en rela-
cién con la calidad de la educacion son

Reorganizar y articular las institucio-
nes de formacion inicial

En México en muchas instituciones pre-
domina la dispersién y desarticulaciéon
de profesores cuyas materias tienen
puntos de contacto en un mismo afio
de estudio o a lo largo de diferentes
afios. Una alternativa seria pensar en la
reorganizacion de los docentes en
torno a departamentos, perspectivas o
areas de trabajo que permitan el en-
cuentro de profesores de una misma
asignatura o de materias afines pero
gue se desempefian en distintas carre-
ras o especialidades docentes, o en di-
ferentes afios de una misma carrera.

Superar la fragmentacion y desarti-
culacién de la formacion continua
Durante la década pasada los disposi-
tivos de perfeccionamiento y desarro-
llo profesional estuvieron sujetos al fi-
nanciamiento internacional, entre
estos efectos se puede mencionar la
mercantilizacion de las propuestas de
formacién continua y el crecimiento
sostenido de la demanda de capacita-
cién que se verifica en la gran canti-
dad de docentes que acuden a activi-
dades de formacion frente a las
nuevas exigencias de las reformas
educativas (RIEB).

Por ello el reto actual es trabajar en la
continuidad y articulacidn de politicas
y programas de capacitacion, junto
con la generacién de un marco nor-
mativo que regule y ordene las instan-
cias y alternativas formales de desa-
rrollo profesional docente, en vistas a
garantizar criterios de calidad, perti-
nencia y relevancia de las acciones. Si
esto no se da, los docentes quedan a
merced de las légicas del mercado de
la capacitacion y actualizacion.

Muchas de las instituciones que ofre-
cen capacitacion disefian propuestas a
partir de sus propios intereses y dis-
ponibilidades, sin que medie un diag-
nostico previo de necesidades de de-
sarrollo profesional de los destinata-
rios o un analisis de cuales son las
areas clave en relacidn con las nuevas
demandas y la complejidad que encie-
rra actualmente el oficio docente.

Formacion para la practica

La formacién del juicio practico de los
docentes supone que éstos se apro-
pien de los métodos vy las categorias
necesarias para efectuar el andlisis de
la practica y proponer estrategias de
intervencion en funcidn de los contex-
tos, promover alternativas diferentes
cuando detecten aspectos que dificul-
tan el aprendizaje de los alumnos o el
desarrollo y funcionamiento de las ins-
tituciones, que habran de asumir una
actitud indagadora, orientada a dar vi-
sibilidad a las teorias que subyacen en
las practicas, a reconstruir y poner en
cuestion la historia, la cultura y expe-
riencias cotidianas de los docentes.

Ampliar el curriculum y los conteni-
dos de la formacién

Es necesario volver la mirada sobre
los contenidos de la formacion docen-
te inicial y continua. En ambas son ne-
cesarios espacios curriculares que
aborden el andlisis del contexto social
de la escolarizacion y los desafios que
dicho contexto plantea al oficio del
docente. Ello supone el estudio critico
de las tradiciones histéricas que toda-
via configuran parte de las represen-
taciones de los docentes, sus modos
de entender su actividad y sus practi-
cas vigentes; el analisis de las implica-
ciones sociales de la actividad escolar
y las diversas formas de aprender y

ensefiar. Para lograr dicha transmision,
los docentes necesitan entenderse a si
mismos, comprender la sociedad y los

cambios que tienen lugar a nivel global
y local, para asi poder establecer con-

tacto con ellos mismos y con sus estu-
diantes (Miller, 2002).

No puede quedar fuera del curriculum
el manejo de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacion, ya
gue cada vez permean en mayor
medida la vida cotidiana de las perso-
nas. Las TICs en la sociedad actual pre-
sentan potencial, tanto para el desarro-
llo profesional de los docentes, como
para el logro del aprendizaje de los
alumnos. Frente a esta situacion se han
comenzado a implementar programas
de actualizacién profesional en TICs y
a utilizar plataformas y diversos entor-
nos virtuales para la realizaciéon de ac-
ciones de desarrollo profesional.

La formacién docente inicial también
requiere brindar alfabetizacién digital
basica a los estudiantes de las carreras
docentes y a ensefiar el uso de las he-
rramientas informaticas como recurso
para la ensefianza y el aprendizaje, ge-
nerar comunidades virtuales que enla-
cen a los docentes y posibiliten la dis-
cusion de experiencias, problemas pe-
dagdgicos, el intercambio de materia-
les y recursos digitales, a nivel nacional
e internacional.

CONCLUSIONES

Aguerrondo (2004), afirma que no es
facil lograr consensos acerca de cuales
deben ser las politicas de mejora de la
formacién docente. La mayoria de las
decisiones y propuestas de cambio
gue de algun modo tocan la cuestion
docente, provocan caracteristicas de
conflicto cuando se presenten como
simples problemas técnicos. No exis-
ten en la formacién de los docentes
problemas que sdélo puedan ser trata-
dos como cuestiones técnicas, aleja-
das de las discusiones politicas, ideo-
légicas, de las posiciones de valor y de
las implicaciones que tiene sobre las
condiciones de trabajo y la carrera de
los maestros. Cualquier cambio dirigi-
do a alterar las bases actuales de la
profesién e identidad del docente y
construir otras nuevas, modifica las
reglas de juego existentes.
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Ser profesor en los nuevos escenarios
de agudizacion de la pobreza y la exclu-
sion social, de surgimiento de nuevas
configuraciones familiares e identida-
des juveniles, en el marco de las trans-
formaciones culturales y de los modos
de procesar el conocimiento y la infor-
macion, puede ser una oportunidad
para que los docentes desarrollen
nuevos conocimientos, esquemas de
percepcidn, clasificacion y accién, y
asuman el control sobre su practica,
mejorando las experiencias escolares
de los nifios y jovenes, asumiendo un
rol protagénico en la transmisién y pro-
duccion cultural y construyendo nuevos
sentidos para la tarea de ensefiar.

Se trata de que los docentes se apro-
pien de nuevas visiones de lectura, in-
terpretacion y accién de su tarea, que
les permitan trabajar en contextos es-
colares heterogéneos, con problemas
sociales y culturales diversos. Una
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nueva configuracién del trabajo docen-
te, capaz de dar respuesta a la comple-
jidad de las situaciones que ocurren en
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prendizaje de la matematica

por medio del juego

Resumen

Un recurso que se tiene en el aprendizaje actual es aprender por medio del juego, se
crean actividades ludicas para que el estudiante relacione el aprendizaje con emocion
y diversion, en lugar de verlo con tedio y aburrimiento, de la misma forma se busca
que la actividad lleve a descubrir y madurar un saber; este recurso de aprender por el
juego, se trabaja principalmente en educacién temprana, en estudiantes muy jovenes,
ninos o adolescentes, pero no es comun en la educacion superior. Una disciplina que
causa dificultad el dominarla debido a su compleja abstraccion es la matematica, por
tal motivo es necesario buscar alternativas que faciliten el aprendizaje de la misma, la
alternativa propuesta por el autor es el disefar técnicas amenas de aprendizaje que
sean recreativas y ludicas, donde el alumno no solo lo vea divertido sino que también
sienta un reto intelectual, provocando un apasionamiento en su aprendizaje; en esta
técnica “el juego” el alumno debe echar mano de sus conocimiento basicos, tener un
dominio de la materia que se estara evaluando, pero mas aun, debe usar ingenio para
dar aplicacion a sus conocimientos adquiridos y de esa forma pasar de lo abstracto a
lo concreto; se trata que el alumno adquiera conocimientos en materias como mate-
maticas elementales, algebra, aritmética, trigonometria o calculo, pero sobre todo se
espera que el alumno aprenda a resolver problemas y encontrar aplicaciones, se
busca que el estudiante aprenda a abstraer y sobre todo, que de toda actividad que
realice tome la idea principal.

Palabras clave: juego, ludico, aplicacion, abstraer, matematica.

Abstract

Learning through games is a resource used nowadays in the process of learning; ludic
activities are created in order to make students link the learning with excitement and
fun instead of taking it with tedium and boredom, at the same time it is intended to
make the students, leaded by these activities, discover and mature new knowledge.
The resource of learning through games is mainly used in early education; in very
young learners, children or teenagers, but it is not usual in higher education. A discipli-
ne which is very difficult to dominate due to its complex abstraction is Mathematics,
for this reason it is necessary to look for alternatives which facilitate the learning, in
the same way, the alternative proposed by the author is to design pleasant learning
methods that must be recreative and ludic where the students not only find it funny
but also have a feeling of an intellectual challenge creating a passion in their learning.
In this method called “the game”, students should use their basic knowledge as a su-
pport, use the dominate of the evaluated subject, and most important, they should
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use their wit to apply their acquired
knowledge and go from the abstruse
to the concrete, the purpose is to make
students acquire knowledge in subjects
like elementary mathematics, algebra,
arithmetic, trigonometry or calculus,
but above all, it is expected that stu-
dents learn to solve problems and find
applications, it is intended that stu-
dents learn to abridge and most impor-
tant, students should take the main
idea of every activity performed.

Keywords: Game, ludic, application,
abridge, mathematics.

INTRODUCCION

Juego es cualquier diversion que se
realice siguiendo determinadas reglas
(Larousse, 2004; pp. 381); otra defini-
cion seria, el juego consiste en todo lo
gue un cuerpo no esta obligado a
hacer (Kasner, 1984; pp. 131), y en pa-
labras de Mark Twain solo divirtiéndo-
se uno puede aprender (Kasner, 1984;
pp. 381). Segun Claparede es un fenoé-
meno bioldgico importantisimo desde
el punto de vista tedrico y practico
(Ibarra, 1962; pp. 130), para Piaget el
juego se caracteriza por la asimilacion
de los elementos de la realidad sin
tener que aceptar las limitaciones de
su adaptacion (Krasner, 1972; pp. 235);
donde quiera que esté la verdad, es in-
negable que la recreacion proporciona
un desafio a la imaginacién y un pode-
roso estimulo a la actividad matemati-
ca, con esto se estimula la mentalidad
creadora para resolver problemas, los
gue en la invencién de la matematica
recreativa en muchas ocasiones son
verdaderos rompecabezas, varios de
estos rompecabezas fueron creados
por pensadores como Kepler, Pascal,
Fermat, Leibniz y Euler, entre otros.

Los juegos, los rompecabezas y las pa-
radojas han sido populares desde la an-
tigliedad, desde época de los egipcios y
probablemente desde antes de las ex-
presiones secretas del Oraculo de
Delfos pasando por la época de Carlo-
magno, hasta la edad de oro de los
crucigramas y rompecabezas en el siglo
XVII, las investigaciones en las matema-
ticas recreativas nacieron del deseo de
saber y estas fueron guiadas por los
mismos principios y requerimientos de
las facultades de investigacion que pro-

dujeron el descubrimiento del apren-
dizaje de la matematica por medio del
juego o actividades ludicas.

El desarrollo de esta disciplina ha sido
muy basta como la teoria del juego
desarrollada a partir de 1928 por John
Von Neumann y que es convertida en
los ultimos afios en una rama crucial
en las matematicas, las que han per-
mitido entender muchos problemas a
partir de un nuevo y potente enfoque
y han mostrado con fundamento
légico la comprensidn de diversas teo-
rias, creando estructuras matematicas
para formalizar diferentes problemas
en dreas de ciencias publicadas,
aunque hay un hecho que los mate-
maticos saben desde la antigiiedad
que en algunos casos, la estrategia
mas racional consiste en ser irracional.
Esta teoria del juego ha encontrado
aplicacion en la Fisica, Biologia, Psico-
logia y Economia.

Existen otra clase de juegos que re-
presentan un verdadero reto intelec-
tual, entre ellos se encuentran el aje-
drez, el go y el tateti, en todos se ne-
cesita una estrategia para el juego y
vencer un contrincante, asi mismo re-
presentan esa desventaja, puesto que
siempre hay alguien que pierde; pero
fue hasta que el matematico John
Nash represento un equilibrio en el
juego realizado en los afios cincuenta,
donde ambos contendientes ganan,
efectuando una estrategia de mutuo
beneficio y asi, lograr un aprendizaje
entre ambos. Con esta teoria obtuvo
el premio Nobel de Economia.

En el método del juego que se aplicé
en un grupo de estudiantes de educa-
cién superior, es un método donde
aprenden por medio de la experien-
cia, porque por palabras de Kant no
podemos aprender algo afuera de la
experiencia (Shopenhauer, 1984; pp.
40), esta experiencia, se obtendra rea-
lizando ejercicios mas que resolver
problemas por medio de la practica,
puesto que tanto Sécrates como Kant
afirman que el hombre debe tomar
una actitud prdctica y lo practico es lo
que el hombre debe hacer
(Shopenhauer, 1984; pp. 39), ya que la
experiencia es la fuente de todo cono-
cimiento (Séneca, 2012; pp.6).

ANTECEDENTES

El aprendizaje basado en el juego cuyo
término en inglés es Game-Based
Learning (GBL), conjuga el aprendizaje
con el recurso del juego en particular,
digital o de naturaleza computacional,
con el fin de apoyar la ensefianza; se
trata de motivar al estudiante por ex-
periencias de aprendizaje activo, con
el fin de profundizar en el aprendizaje
(Charlier, 2012; pp. 102). David Au-
subel encaja con su método aprendi-
zaje significativo, donde postula que el
aprendizaje debe ser un proceso
activo donde el estudiante se involu-
cre razonando; segun Prensky, el GBL
estd basado en dos premisas, una que
los aprendices han cambiado radical-
mente y dos, que dichos aprendices
son motivados de diferente manera.

Una de las caracteristicas del aprendi-
zaje basado en juegos es que incluyen
un conjunto de fortalezas fisicas o
mentales, debe haber orden y reglas,
buscando un objetivo, y los juegos
deben tener un elemento al azar,
ademas que el juego implica una com-
petencia con otros, una computadora
0 uno mismo. De la misma forma los
juegos deben ser motivadores, tam-
bién hay algunos nombres de juegos
serios, que ademas del proceso ludico
afiaden procesos de conciencia social
o politica, aunque también son un en-
trenamiento en habilidades complejas
o peligrosas.

Para Jean Piaget el juego constituye
una de las manifestaciones mas impor-
tantes del pensamiento infantil ademas
que el nifio desarrolla nuevas estructu-
ras mentales a lo largo de distintas
etapas evolutivas, y distingue entre
juegos motores, juegos simbolicos y
juegos de regla, Vygostky clasifica los
juegos constructivos, juegos de reglas y
menciona que el juego constituye la
fuente principal de desarrollo cultural
en el nino y el desarrollo de la activi-
dad simbadlica (Valsiner, 1994; pp. 51).

El proyecto GAMBALOA (Game-Based
Learning for Older Adults) presentado
en la conferencia europea sobre
aprendizaje basado en juegos, realiza-
da en 2012, indaga los juegos de
manera afectiva con los alumnos ma-
yores, el objeto es compartir practicas



de campo; manifiesta que el disefio del
juego basado en experiencias como
apoyo educativo para el desarrollo de
la competencia y el trabajo en equipo,
prepara al estudiante para el ambito
empresarial.

Por su parte el proyecto “Aprendiendo
con los videojuegos comerciales, un
puente entre el ocio y educacién”, en
el que se determinan habilidades con
el pensamiento y la accidn, que se de-
sarrolla en los nifios entre 7 y 11 afios;
utilizan determinados videojuegos en
el aula o situaciones de ocio apoyados
por los alumnos de este método. Los
principales expositores son Pascual y
Avila, quiénes manifiestan que jugar es
pensar dos veces. De la misma forma
destacan el método de juegos realiza-
das por Roger Caillois en su obra: los
juegos y los hombres (1958).

PROPUESTA

Debido al uso de nuevas tecnologias en
la vida cotidiana y en particular en la
educacion, ha provocado la compleji-
dad para adquirir conocimiento, y en la
necesidad de crear técnicas de apren-
dizaje para que el alumno se apropie
del conocimiento y madure en el saber
como individuo, de la misma forma
como sociedad, porque todos los indi-
viduos aprenden de su entorno.

La propuesta de aprendizaje de la ma-
tematica por medio del juego que pro-
pone el autor, es una estrategia que
aparte de hacerlo de forma entreteni-
da, ludica y reflexiva, se plantea que
sea grupal, porque la organizacion pro-
voca una ensefianza mutua y la colabo-
racion robustece la capacidad de razo-
namiento del individuo (De La Fuente,
2015: pp. 120).

En el juego propuesto, el participante
debe tomar decisiones como en el cri-
terio de Wald, el mundo contra mi, que
supone el peor de los escenarios, esto
preparara a los estudiantes para la
vida, puesto que cada dia deben tomar
decisiones y cada una de estas trae
consecuencias, pero cualquiera que
tomen debe ser meditada y con argu-
mento, con la obligacion de prepararse
lo mejor posible, tratando de controlar
las variables controlables, y las varia-
bles incontrolables tratar de acotarlas

En el juego propuesto, el participante
debe tomar decisiones como en el cri-
terio de Wald, el mundo contra mi,
que supone el peor de los escenarios,
esto preparara a los estudiantes para
la vida, puesto que cada dia deben
tomar decisiones y cada una de estas
trae consecuencias, pero cualquiera
que tomen debe ser meditada y con
argumento, con la obligacidn de pre-
pararse lo mejor posible, tratando de
controlar las variables controlables, y
las variables incontrolables tratar de
acotarlas lo mas posible.

Se hard que el método sea toda una
experiencia educativa, porque para el
hombre todo esta dentro de la expe-
riencia (Fichte, 1984; pp.18), y ademas
tenemos que conocer las cosas indivi-
duales en todo lo que sea posible,
luego terminaremos por conocer las
cosas generales (Schopenhauer, 1984;
pp. 58), de la misma forma el proyec-
to sera practico, como menciono S6-
crates y Kant que afirman que el
hombre debe tomar actitud practica
(Shopenhauer, 1984; pp. 39) y la expe-
riencia es la fuente de todo conoci-
miento (Séneca, 2012; pp. 6).

El método se aplicd en la Facultad de
Ciencias de la Electrdnica, en cuatro
grupos de las materias de matemati-
cas, Calculo Diferencial (tres grupos
con esta materia) y Matematicas ele-
mentales, en ella los alumnos mejora-
ron sus calificaciones en el examen
departamental aplicado cada cuatri-
mestre, su mejora fue de un 15% con
respecto de examenes pasados, pero
mas que eso se logrd que conocieran
los temas y supieran abordar un pro-
blema asi como abstraer lo esencial
de cada experiencia educativa.

El juego comienza de la siguiente
forma, se agrupan los estudiantes de
cada salén en siete equipos con cinco
estudiantes cada uno, y en cada ejer-
cicio propuesto por el docente que
este tendra funciones de moderador,
el maestro guia la organizacién del co-
nocimiento para desarrollo del ser
(Krasner, 1972; pp. 41), en los cuales el
alumno hara cada ejercicio de forma
individual, para mas tarde comentarlo
con sus compafieros de equipo y que
aprendan unos de otros para perfec-

cionarlo, y el primer equipo que termi-
ne pasara a exponer el problema al pi-
zarron respondiendo las preguntas que
le realice el docente asi como sus com-
paneros, si el problema esta bien
hecho ganara su equipo un punto, si el
ejercicio presenta errores y no saben
defender las preguntas, tendran menos
un punto; las tareas seran calificadas
de la misma forma, las cuales seran ca-
lificadas los dias viernes de cada
semana, y seran dadas a concurso.

Reglas

1.- Cada uno de los integrantes de cada
equipo debe hacer cada uno de los
problemas y cada equipo contara con
un capitdn de equipo el que serd esco-
gido por sus comparieros y solo entre
los miembros de equipo podran discu-
tirse y perfeccionar los problemas.

2.- Al finalizar los integrantes los pro-
blemas propuestos por el docente, el
capitan de cada equipo avisara al do-
cente para que este dé ese mismo
orden, para tener la oportunidad de
pasar a exponer los problemas.

3.- El docente escogera a cualquier
miembro del equipo para que exponga
los problemas y de estar correctos,
después de contestar cada una de las
preguntas de los demas equipos, gana-
ran un punto.

4.- El equipo que se ayude de laptop,
computadora, libros o libreta durante
la realizacion del juego, obtendra 3
puntos menos para su equipo.

5.- Los examenes serdn individuales
pero por cada miembro del equipo que
apruebe, el equipo obtendra 2 puntos
positivos y por cada uno que repruebe
el equipo obtendra 3 puntos menos.

En el juego se pudo observar que los
alumnos integrantes estudiaban juntos
y dedicaban mas horas de estudio, se
promovid una sana competencia,
donde cada uno de los estudiantes
buscaba saber mas que lo demas y
este conocimiento lo compartian con
sus compaiieros de equipo.

El método que se promovid en todos
los equipos es el de todos contra mi es
decir, pensar en el peor de los escena-
rios, esto obligaba a cada uno de los
estudiantes a prepararse mejor para
cada clase y dedicarse mas a estudiar
en la idea que sus compaiieros no po-

\
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drian resolver los problemas, esto tam-
bién provoco una competencia interna
en cada uno de los equipos.

Rubrica de evaluacion

Esta es muy sencilla, el equipo que
acumulaba mas puntos positivos
ganaba el juego y exentaba examen,
el equipo con mas puntos negativos
perdia el juego y para tener derecho a
examen tuvo que exponer temas para
perfeccionar los puntos donde quedo
mas débil.

Se promovid en los estudiantes que
para resolver un problema hay varia-
bles controlables y no controlables, las
controlables como son preparacion,
orden, disciplina, coordinacion, debe
ser un axioma en cada equipo y esto es
obligatorio que cuenten con ello, mien-
tras las variables no controlables como
el tipo de problemas que se exponen,
la capacidad de los rivales, este riesgo
debe reducirse al minimo tratando de
estudiar lo mas posible.

CONCLUSIONES

Entre los resultados obtenidos prove-
chosos, se puede contar el beneficio
que obtuvo el docente el cual se fo-
mento debido a la practica: desarrollo
de su mente (por la cantidad de pro-
blemas que tuvo que resolver y guiar),
dominio de la accién (disciplina que se
tuvo que aplicar a los equipos), tole-
rancia, todas estas cualidades de un
maestro (Krishnamurti, 1998; pp. 65).
En el alumno los beneficios obtenidos
fueron: mejora de su trabajo en
equipo, tolerancia hacia los demas, la
analogia que solo a base de trabajoy
disciplina se obtiene un beneficio indi-
vidual y como sociedad, mejora en la
comprension de los temas, crear sus
propias técnicas de estudio. Ademas,
en lo general, obtener mejores califi-
caciones y mayor indice de alumnos
aprobados.
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a relacion entre

matematicas e historia

Resumen

Actualmente, en las escuelas se tiene una division de separacion de materias, es
decir, por un lado las ciencias sociales, por otro lado, las ciencias naturales, espafiol,
matematicas, etc., y asi es como se le ensefiara al nifio las diferentes materias pero
sin una relacion entre ellas, es por ejemplo el caso de matematicas e historia, en
donde parece que no existe relacion alguna entre las dos materias y se ven de
forma separada, sin que el maestro tome en cuenta que todo esta relacionado con
todo y el hacer que el nifio comprenda las relaciones que hay entre las materias, no
le permitird que él construya el conocimiento y lo relacione con otras materias y
con el mundo que lo rodea.

Palabras clave: Historia, Matematicas, aprendizaje.

Abstract

Currently, schools have a division of subjects, that is, on the one hand the social scien-
ces, on the other hand, natural sciences, Spanish, mathematics, etc., and this is how
tue subjets wil be teach to the children, this means, different subjects but no relation-
ship between them is for example the case of mathematics and history, where it
seems that there is no relationship between the two materials and are separately wi-
thout the master note that everything is related to everything and making the child
understand the relationships between subjects, which will allow the build knowledge
and relates to other subjects and with the world around him.

Keywords: History, Mathematics, learning.

Introduccion

Alo largo del tiempo, la mayoria de las personas tienen la creencia de que la historia
no tiene mucha relacién, por no decir que tiene una nula relacién con las matemati-
cas, la historia se ve como algo aparte de las ciencias llamadas duras, como fisica,
guimica, biologia, etc., en donde la herramienta fundamental y el lenguaje utilizado
en estas areas del conocimiento es el de la matematica.

En este sentido se pudiera decir que el aprendizaje de la historia en los nifios no
tiene nada que ver con el aprendizaje de las matematicas y que cualquier nifio
puede aprender historia a cualquier edad y que no necesita el uso de las matemati-
cas, como puede ser la concepcion de nimero, variable, ecuaciones, formulas, etc.
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Los nifios deben de aprender el con-
cepto matemadtico porque la historia
tiene que ver con numeros, antecesor
y sucesor, que se maneja mucho mas
gue en otras areas del conocimiento y
eso se puede convertir en presente,
pasado y futuro y si los nifios no tienen
el concepto de seriaciéon, acomodacion
el infante no entendera cuando yo le
hable de algun suceso que paso en
1945 y como ellos no tienen consolida-
do el concepto de tiempo, comenzan-
do que es otro siglo, como se divide la
historia en ciclos o etapas, como por
ejemplo la etapa de oro de la historia,
si ellos no tienen asimilados estos con-
ceptos no van a poderlo entender y lo
van a aprender de una manera memo-
ristica. Es por ello que a los nifios se les
hace las matematicas tan aburridas
como la historia.

De acuerdo a los estadios de Piaget
(1964) cada etapa va generando su
propio aprendizaje y sus propios avan-
ces dentro de esos aprendizajes
porque no todos aprenden ni concep-
tualizan al mismo ritmo.

Por ejemplo un nifio de 4 afios dice
ayer fuimos a cenar con mis abuelos
porque fue la cena de navidad, pero si
estamos en junio y eso fue hace seis
meses, entonces no entiende que ya
pasaron seis meses.

Si los niflos comienzan a relacionar
tiempo y numero, esto permitird que
se vayan desarrollando de la misma
manera que se desarrollan todas las
actividades de las teorias del desarro-
llo cognitivo.

Por ejemplo en educacion basica la ma-
teria de historia esta a partir de cuarto
afo, en donde se le comienza a impar-
tir y solo se manejan las fechas de una
manera memoristica. Antes de este
grado no se les da la clase de historia
solo se ensefian acontecimiedntos his-
téricos relevantes que se conmemoran
en la escuela, por ejemplo el dia de la
bandera, el 20 de noviembre dia de la
revolucion mexicana, pero no se pone
un afio ya que el nifio a esa edad no
tiene el concepto de tiempo y espacio.

Como parte de la peticion constante a
nivel educativo de la transversalidad de

las asignaturas (la vinculacion entre
asignaturas) y a pesar que se pudiera
decir que matematicas e historia no
tienen una relacion directa a través de
ejemplos se puede ver la relacidon que
guardan estas dos asignaturas. La re-
lacion parte de que un nifio no com-
prende fechas que se manejan en his-
toria si no conoce el concepto de
tiempo y de nimero. Y como el ser
humano ha partido del tiempo, por
ejemplo se ha dividido el tiempo en
un antes de Cristo y un después de
Cristo independientemente de la reli-
gién que profese una persona.

Estrategias metodoldgica

El objetivo de este articulo es saber si
las matematicas y la historia tienen
alguna relacién, ya que se ha dicho
que la historia se repite. Para ello se
hizo una revision de bibliografia sobre
estos temas y con base en la forma de
construccion de conocimiento que
propone Bohm (1997), que es a través
del didlogo vy la controntacién de ideas
entre pequefios grupos de personas,
pero para ello primero se debe tener
un conocimiento del tema sobre el
que se va a hablar, por esto se anali-
zaron los contenidos teniendo como
ejes la construccion del conocimiento,
tanto matematico como de la de la
historia, ya que el ser humano es un
ser social por naturaleza y el el comun
denominador de las tedrias que se re-
visaron es como se aprende en
donde se hace necesario tener claros
referentes como lenguaje y comunica-
cién ya que para el aprendizaje de la
historia en los nifios se requieren
varias metodologiaas que le permitan
al nifio conjuntar la construccion del
conocimiento matem, una vez que se
tenia conocimiento sobre estos temas,
se tomo un libro clasico sobre politica
como lo es el Principe que fue escrito
por Nicolas Maquiavelo en el afio de
1531 y a partir de ese libro se estruc-
turaron la veracidad si la historia se
repite o no y si esta sigue algun
patron matematico.

éQué es la historia?

La historia es parte de la superviven-
cia humana, desde nifios tenemos que
conocer la historia de nuestros abue-
los para sobrevivir, los remedios case-
ros, los métodos de ensefianza, las re-

cetas de cocina, entre otras cosas. A
través de la historia también miramos
como le han hecho nuestros padres
para hacer sus vidas y de manera si-
milar intentar hacer la nuestra e in-
cluso los errores de nuestros antece-
sores nos ensefian a evitar a no vol-
verlos a cometer.

Hacer caso omiso a esa historia de
nuestros padres, seria como intentar
sobrevivir como huérfanos, sin ejem-
plos, sin consejos, sin guia, sin pasado,
sin historia, definitivamente la vida
seria sumamente dificil.

La historia de nuestra familia es tan
importante como la historia de nues-
tra sociedad, la historia de nuestros
pueblos, la historia de nuestro pais.
Solo asi podemos entender de donde
venimos, quienes somos, y lo mas im-
portante hacia donde vamos.

La historia sirve para aprender de ella
y hacernos la vida mucho mas facil. La
historia es aprender del pasado, en-
tender el presente y prevenir el futuro
para que no nos tome desprevenidos
y tomar decisiones anticipadamente.

Podemos decir que la Historia es la
prima de la Literatura, de modo que
no saber de Historia seria como no
saber hablar o no saber escribir, ser
unos analfabetas historicos, sin expe-
riencias del pasado, sin ejemplos, sin
consejos a que recurrir. México ha
sido una region que se ha caracteriza-
do por tener una rica Historia que ha
sido estudiada por diferentes persona-
jes desde la época prehispanica.

Se puede estar de acuerdo cuando se
dice que el pasado no es igual para
todos, y en este caso el pasado es
igual a la Historia, pues cada quien la
percibe de la manera en que la vive,
en el papel o la situacidon que a cada
cual le toco vivir, pues no todos pudie-
ron ser los vencedores ni todos fueron
los vencidos, pero de acuerdo a ello
fue que cada persona se fue creando
su propia concepcion y de la misma
manera en la actualidad, nosotros la
percibimos, de acuerdo al lado que
nosotros mismos bajo nuestros pro-
pios criterios inclinemos la balanza.
Obviamente esto depende del interés



gue tengamos para poder conocer un
poco mas o simplemente por la igno-
rancia de la que somos presos y nos
guedamos solamente con las concep-
ciones adquiridas a lo largo de nuestra
educacion.

Si bien es cierto, la Historia es una
sola, pero me atrevo a decir que con
muchas versiones e interpretaciones,
y esto es porque una es la de los acto-
res principales que la vivieron y otra la
que a través del tiempo le ha ido
dando los diversos intereses y nuestra
propia necesidad de conocerla.

Lamentablemente la realidad de las
cosas solo la conocen quienes la vivie-
ron y no necesariamente la que las Ins-
tituciones nos han querido informar
pues hoy dia y desde hace muchos
afios ha sido malamente utilizada para
manipular, dirigir y acallar de acuerdo a
sus propias necesidades de control y
sometimiento, por esa misma razén
creo que la Historia seria muy pobre si
solamente nos quedaramos con la sola
versién que nos imparten en las aulas,
pues tal vez no esta completa o no es
tan apegada a la verdadera realidad de
lo sucedido.

Es primordial contar con buenos maes-
tros que ensefien Historia de una
manera emocionante que le permitiera
a cualquier persona sembrar o cultivar
el gusto, tratando de buscar una ver-
sién mas all3, es por ello la importancia
de cuestionarse ¢Para qué sirve la His-
toria?, ya que muchas veces se ve el
poco o nulo interés de las personas por
conocer y saber que la Historia sirve a
quien le interese servirse de ella, para
transmitir, para informar o simplemen-
te como cultura general, para ir un
paso mas alla y si consideras que no
sirve para nada, entonces ¢como vas a
poder ensefiarla?.

Y no digo con esto que todo mundo
deberia conocer tal o cual cosa y saber
para qué le sirve, pues hemos visto
casos hasta de quienes deberian cono-
cerla casi por obligacion que no lo
hacen, por ejemplo, presidentes de la
republica que no son mas que analfa-
betas funcionales en un gran puesto, y
para mi, una verglienza Internacional,
desconocen el por qué y para qué de la

riqueza con que contamos como
Nacion y el interés de que alguien res-
ponda estas cuestiones es nulo defini-
tivamente por asi convenir a sus intere-
ses; con este ejemplo que nos dan las
altas esferas desechan el gusto, interés
y derecho que tenemos a investigar,
conocer y comprender.

Tristemente no hemos sido capaces de
ver la Historia como una ciencia en
constante movimiento, pues no es
algo que sdlo porque paso hace deter-
minado lapso de tiempo se quedd es-
tatica y es considerada como actos
pasajeros, al contrario, creo que esta
en constante movimiento debido a
que siempre habra afortunadamente
quien se encuentre investigando y
realizando nuevos descubrimientos,
nuevos conocimientos, mismos que
repercuten hoy dia.

Otro de los cuestionamientos que me
surgen es ¢Como luchar por un mejor
presente si tenemos una imagen falsa
de élI?, sin embargo con desilusion me
doy cuenta que es una gran falacia el
querer luchar porque exista un partea-
guas en la Historia presente que reper-
cuta en el futuro, pues aunque haya
grupos dispuestos a la lucha, es una mi-
noria y considero que toda la responsa-
bilidad de este fracaso viene desde las
aulas, al poco conocimiento de parte de
los maestros, a la indiferencia por parte
de los alumnos, y en general a la socie-
dad que se queja de la situacion en que
vivimos, que le encanta apuntar con los
dedos, mas no mueve uno solo para
hacer un cambio, simplemente porque
es un pueblo conformista y dividido; en
pocas palabras, los altos mandos han
logrado su cometido y me permito
decir como en un famoso juego —ha
ganado la ignorancia--.

En una lectura de Chesneaux (1991)
gue me permito citarlo, nos dice: “Las
clases dirigentes y el poder del estado
suelen apelar al pasado de manera ex-
plicita: la tradicion, incluidas en sus
componentes culturales, especificas de
la comunidad y la historia, son invoca-
das como fundamento de principio de
su dominacion”; y yo digo, como
decian los antiguos romanos, “al
pueblo lo que pida, y si el pueblo pide
pan y circo, pany circo se les da”.

En mi pais, los “actores principales” de
la Historia actual, al igual que la Histo-
ria pasada, se alimentan de la desespe-
racion del mas vulnerable, y al mas vul-
nerable lo alimentan con las fiestas na-
cionales, conmemoraciones y aniversa-
rios solemnes que les presentan tal y
como los “espejitos” de los espafioles
en la época de la conquista, que no
sirven mas que para deslumbrar y dis-
traer, la férmula de la ocultacion es for-
mula probada en el control del pasado
gue es activo y directo en el control del
presente y obviamente del futuro.

Esta situacién no solamente se vive a
nivel pais, sino a nivel internacional, sin
llamarla Historia Universal porque
como mencioné anteriormente, Histo-
ria es una con diferentes actores, visio-
nes, parametros e implicaciones, pero
desde el principio de los tiempos y en
todas partes se juega de la misma
manera debido a que siempre habrd a
quien le estorbe el pasado y es donde
comienza la ocultacion, falsificacion de
datos, sitios, personajes y resultados
de los acontecimientos.

Las diversas funciones que se nos pre-
sentan sobre la Historia y los géneros
en que la divide el autor Luis Gonzalez
(1991) anticuaria, critica, bronce y cien-
tifica, los desconocia, pero creo que es
bueno saberla porque de ésta manera
podemos saber cémo va encaminada y
tal vez es mas facil el descubrir para qué
nos pueda ser de utilidad y si bien es
cierto, quiza no sirva para resolver los
problemas del presente, como dijo Cice-
rén “La Historia es maestra de vida”, y
cada uno le damos la interpretacion a
esta frase, un maestro no siempre
ensefia, quiza por inexperiencia, quiza
porgue no sabe, quiza sdlo te asesora;
pero también hay maestros dedicados,
convencidos, dindmicos y dignos de ser
ejemplo y con ese ejemplo te arrastran,
te motivan a aprender cada vez mas
hasta el punto de quererlos superar, te
invitan y motivan a no conformarte, en-
tonces para mi, efectivamente, la Histo-
ria si es una maestra de vida.

De manera personal, dentro de mi
practica y con los géneros historicos ya
establecidos, no me queda mas que
ponerlos en practica en el momento
gue tenga la fortuna de impartir la
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clase de Historia, pues me queda claro
gue la Historia Anticuaria siendo ludica,
me puedo valer de narraciones tipo
cuento como en su momento me la
impartieron a miy que sirvio para que
se me quedara grabada; la Historia Cri-
tica me corresponde realizarla a mi
para no quedarme solamente con una
sola versién que me haga crucificar a
los actores, sino que me lleve a investi-
gar mas alld, y no sélo a quedarme con
las faltas que se cometieron, sino en
indagar si fueron ciertas y porqué su-
cedieron asi. Sobre la Historia de
Bronce que llegd para quedarse, pero
no sélo en un monumento o una placa,
sino verla como la didactica en la que
nos basamos en la escuela, yo conside-
ro los cimientos para sembrar el gusto
e interés de la Historia a mis alumnos,
gue no sea soélo una fiesta patria, sino
de manera adecuada, que logren des-
cubrir el porqué de determinado
suceso vinculandola con los otros tres
géneros. Y la Historia Cientifica, verla
como la investigacion tedrica que ha-
bremos de realizar en conjunto maes-
tro-alumno para concluir con nuestra
propia concepcion de Historia.

De manera general me salta una pre-
gunta: ¢(de qué manera podemos dife-
renciar los mitos histéricos difundidos
gue nos fabrican las clases dirigentes?;
mi respuesta no es otra mas que leyen-
do, informandome, investigando, dan-
dole su gran valor a la Historia e intere-
sandome por ella, pues no encuentro
otra manera, ya que cuando quieras
entender el presente preguntate, ¢Y el
pasado?.

Ahora bien, no sélo podemos encon-
trar variables en Historia sino también
en Matematicas, los cuales pudiéramos
llamar patrones, y que muchas veces
esos patrones se repiten. Un patron en
Matematicas es algo que se repite
constantemente, aunque muchas
veces estos patrones no son tan obvios
para el hombre, pero si pueden ser
descriptibles y pueden ser expresados
de forma concisa y objetiva. En un
patrén se puede detallar y describir
practicas generativas y significados
constitutivos llevandolos a expresiones
mas concretas, pudiendo ser éstas ex-
presiones matematicas y para las
cuales se debe poner especial atencion

en las particularidades y su condicion
tangible, su concentracion y contradic-
cién, ya que pueden ser llevar a una
enorme ambigliedad y oscuridad. A
veces estos patrones expresan argu-
mentos no establecidos y se constitu-
yen en hechos inesperados en donde
puede haber detalles, argumentos e
imagenes que no abordan lo ya cono-
cido, certezas muertas.

Constante es aquello que es manifies-
to o esta registrado, o que tiene cons-
tancia (certeza, perseverancia). Algo
constante es durable, reiterado o per-
sistente.

En Matematicas, una constante es una
variable que tiene un valor fijo en un
determinado célculo, proceso o ecua-
cioén. Esto quiere decir que la constante
es un valor permanente que no puede
modificarse dentro de un cierto con-
texto. Lo habitual es que se relacione
con una variable (cuyos valores si
pueden ser modificados). Un ejemplo
clasico de constant es pi (3.1415....).

Una constante fisica es el valor invaria-
ble de una magnitud fisica a lo largo
del tiempo. Un ejemplo de ello, men-
cionado muy a menudo incluso en am-
bitos no cientificos, es la velocidad de
la luz en el vacio (299.792.458 m/s).

En el ambito de la programacién infor-
matica, una constante es aquel valor
gue no puede ser modificado durante
la ejecucién de un programa. Corres-
ponde, por lo tanto, a una longitud fija
en una area reservada en la memoria
de la computadora.

Cuando estos patrones se dan de
forma tan continua que se convierten
en constantes. Asi que como tenemos
patrones, estos patrones se convier-
ten en constantes.

Asi podemos ver que la Historia es un
modelo matematico en donde hay va-
riables y constantes y que se dan de
forma repetida.

Las constantes de la Historia pueden
ser:

e La Temporalidad

e Relaciéon pasado/presente: ¢para
qué?, éipara qué quiero saber historia?

¢ Continuidad y cambio: todo en la
naturaleza y en la sociedad esta en
constante cambio

e Causalidad: épor qué?

e Sujetos histdricos: iquién? o
équiénes?

e Empatia: contexto socio-histoérico
e Fuentes del pasado: busqueda, in-
dagacién

e Interrelacion con otras disciplinas
El poder econémico

El poder politico

El uso de la fuerza publica

Y hasta las mentiras.

Y las variables pueden ser:
e |Las personas

e Las ciudades

e |Los cargos

¢ Las posiciones politicas
e Los imperios, etc.

Es por ello que en este trabajo se
trata de hacer un modelo matematico
de como se da el poder vy las relacio-
nes de poder que se dieron hace 500
afios y hacer el cambio de variables
correspondientes y constatar si este
cambio en un modelo matemdtico
puede dar como resultado que la his-
toria se repita de forma continua ya
gue tiene o sigue patrones los cuales
se dan a través de los afios y se en-
cuentran plasmados en la Historia, in-
dependientemente si es la vision de la
historia de los ganadores o de los per-
dedores, esta historia es recurrente
mediante un patrén, el cual se puede
construir con las variables y constan-
tes adecuadas.

Asi que podemos hacer una interpola-
cién de los sucesos que van a ocurrir
si tomamos adecuadamente los para-
metros que debemos tomar y nos ser-
vira para no repetir la historia, que
aunque como dice la sabiduria popu-
lar, “nadie experimenta en cabeza
ajena”, tenemos que cometer nues-
tros propios errores para aprender.
Matematicamente sabemos que una
constante es un valor que no variara
ni por la distancia ni por el tiempo
como en el caso el valor de Pl o la ve-
locidad de la luz que son constantes y
no varian nunca.

En la Historia ha habido variables
como pueden ser los personajes, la



variable es un elemento de la légica,
matematica y métrica, la Historia esta
llena de patrones, patrones constantes,
de modo que asi como la historia tiene
variables, tiene constantes. Esto hace
ver que la Historia se puede medir en
un modelo matematico conforme al
tiempo pasado y al actual.

Y con tristeza podemos ver que las
constantes por lo general son antivalo-
res humanos.

Menciona Magquiavelo (1531) que el
ejercicio del poder esta en funcién del
que tenga el poder de las armas, el
poder de las armas como sea que este
por la via legal o la vida ilegal. Tam-
bién nos dice que en aquel entonces
el poder estaba garantizado por quien
manejaba el ejercito o a los mercena-
rios, lo que actualmente sucede de
manera constante hoy en dia de
modo que ejerce el poder quien tenga
el poder del ejército o la policia o el
del crimen organizado.

La constante puede ser tan bien defini-
da, que hasta la podemos ver a lo largo
de la Historia en el mito de Abel y Cain.
Cain sobrevive porque tienen el poder
del arma de manera. Y mas actualmen-
te o tal vez mas conocido por muchos,
la oposicién una vez que esta en el
poder, también llega a corromperse.

Sin batallar mucho y dando alas a mi
imaginacion, tal vez el pensamiento
de los protagonistas de los ejemplos
anteriores es el si quiero tener éxito
en el ejercicio del poder tengo que eli-
minar a mi opositor de tal forma que
el ya no pueda defenderse, pues en la
actualidad los gobiernos han vuelto a
parecerse a las monarquias o a los pe-
quefios feudos, en donde los recursos
o impuestos del pueblo son utilizados
para el beneficio del de los gobernan-
tes y sus familias, que para la gente.

También menciona Maquiavelo en un
texto que cuando llegas al poder ni
puedes darle todo a los que les pro-
metiste para trabajar contigo ni tam-
poco puedes cumplirle todas tus pro-
mesas al pueblo, de modo que te
tienes que cuidar tanto de los de
afuera como de los de adentro.

Anteriormente las monarquias here-
daban el poder, uno pensaria que en
este “nuevo mundo democratico” ya
no sucederian estos fendmenos, sin
embargo hemos visto como los gober-
nantes insertan en la politica a toda
su familia y no sélo en México, sino in-
cluso el caso de los Bush en Estados
Unidos donde su padre preparo a su
hijo para que fuera presidente y hoy
dia otro Bush esta buscando la presi-
dencia, esto comprueba que esto es
otra constante.

De tal modo que si hay variables, pa-
trones o constantes en la historia
debe de existir la posibilidad de dise-
fiar un modelo matematico que nos
aproxime a lo que pudiera suceder en
ciertos casos, esto sin caer o evitando
caer en actitudes de convertirse en un
profeta, sino solo utilizando la proba-
bilidad y la estadistica para poder pre-
decir el futuro.

En otro punto de nuestro libro base,
Magquiavelo nos dice que el pueblo
necesita una cuota de sangre, a veces
por diversién, por morbo o para in-
fundir temor, el pueblo no solamente
se asusta, sino que existe un sector al
que le gusta y el gobernante debe de
invertir en ese hecho social que anti-
guamente eran el Coliseo Romano, las
guerras, las crucifixiones, la inquisi-
cién; hoy dia estan los desaparecidos,
los descabezados, las matanzas en
masa o actos terroristas, a veces pro-
vocados por los gobernantes o al
menos bien capitalizados en complici-
dad con los medios de comunicacion
que vienen siendo el sustituto del
circo romano.

El hecho de que existan constantes en
la Historia, corrobora y defiende el
hecho de que existen variables, y solo
asi los hecho Histéricos se pueden
manifestar en patrones a veces ya
muy conocidos. Lamentablemente, al
ser humano por lo general se le
olvida, esta comparacion que esta es-
crita para que esto no suceda.

Para concluir, s6lo me permito citar
algo de Lissagaray “History of the
Paris Commune of 1871”, que resume
mucho de mi sentir, pues dice que en

Historia siempre hay por lo menos dos
versiones, la cierta y la oficial...., yo
sabré con cual me quedo....
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strategias didacticas para
fortalecer la comprensién lectora en primaria

“Comprension lectora es la construccion del sentido de un texto a través de un intercambio
reciproco de ideas entre el lector y el mensaje del texto.” - Harris y Hodges

Resumen

En el siglo XXI, las habilidades lectoras son la base del aprendizaje permanente,
donde se privilegia la lectura para la comprensién (SEP, 2011). Numerosos estudios
a nivel mundial respecto a la lectura y su comprension, muestran que los nifios ne-
cesitan estrategias de lectura y comprension para mejorar sus habilidades (Scott G.
Paris y Evelyn R. Oka, 1986). A partir de estas premisas, la presente propuesta inclu-
ye estrategias practicas para aprender a comprender la lectura de diversos textos
en la escuela primaria, ya que coadyuvan a mejores resultados académicos y al
aprendizaje permanente necesario para transitar en la era de la informacidn y la co-
municacion, donde la lectura de comprension es esencial para la busqueda, el
manejo, la reflexién y el uso de la informacion. Todos los maestros deben ensefiar a
sus estudiantes las habilidades de comprension necesarias para ayudarlos a enten-
der textos y ser lectores suficientemente independientes.

Palabras clave: Comprension lectora, Estrategias de aprendizaje, Evaluacion, Ense-
fanza, Escuela primaria.

Abstract

In the 21st century skills readers to based permanent learning where it is privileged
the comprehension reading (SEP, 2011). Numerous studies at worldwide about rea-
ding and comprehension, shows that children need comprehension strategies to im-
prove their skills (Scott G. Paris y Evelyn R. Oka, 1986). From these premises, the im-
plementation of strategies for learning to reading comprehension various texts in ele-
mentary school is vital, because it contributes to better academic results and lifelong
learning needed to travel in the age of information and communication, where rea-
ding comprehension is essential for search, management, reflection and use of infor-
mation. All teachers should teach their students necessary comprehension skills to
help them understand texts and sufficiently independent readers.

Keywords: Reading Comprehension, Learning strategies, Evaluation, Teaching, Ele-
mentary school.

Introduccion

La comprension lectora ha sido considerada como la “esencia de la lectura” (Durkin,
1993), esencial no solo para el aprendizaje académico, sino para el aprendizaje a lo
largo de toda la vida (NRP-National Research Panel-(2000).
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Numerosos estudios a nivel mundial
respecto a la lectura y su comprension,
muestran que los nifios necesitan es-
trategias de lectura y comprension
para mejorar sus habilidades y que hay
una estrecha relacién entre metacogni-
cién y lectura de comprension (Scott G.
Paris y Evelyn R. Oka, 1986).

Asi como la psicologia necesita o se
guia por teorias cognitivas para proce-
sar la informacion, la educacion necesi-
ta considerar los factores contextuales
para la lectura y comprension como: La
motivacion del estudiante; Las caracte-
risticas de los maestros; La naturaleza
de los materiales (Paris & Wixson, in
press). Esto es sumamente importante
ya que en las actividades de lectura
convergen dichas caracteristicas que
influyen en la comprension lectora.

“La comprension lectora es un proce-
so complejo que incluye el uso cons-
ciente o inconsciente de varias estra-
tegias, incluidas las de resolucion de
problemas, para reconstruir el signifi-
cado que el autor ha querido comuni-
car” (Johnston, 1989). La comprension
es comprender e interpretar lo que se
lee. Para comprender con precision el
material escrito, los nifios necesitan ser
capaces de: 1) Decodificar lo que leen.
2) Hacer conexiones entre lo que leen y
lo que ya saben. 3) Pensar profunda-
mente acerca de lo que se ha leido.

El presente documento plantea la im-
plementacién de la planeacién, segui-
miento, evaluacién y retroalimentacion
de diversas estrategias de lectura en
todas las asignaturas del curriculum,
para que los estudiantes de la escuela
primaria en mencién mejoren y forta-
lezcan su comprension lectora, situacion
problematica que se pretende resolver.

Se espera ademas que dichas acciones
y estrategias coadyuven a promover
ambientes de aprendizaje alfabetiza-
dor, apoyen la planeacion y aplicacion
de actividades estratégicas de los do-
centes, favorezcan el desarrollo del len-
guaje oral y escrito y la competencia
lectora en los estudiantes, a través de
la implementacién de estrategias de
aprendizaje colaborativo y del uso per-
manente de las bibliotecas de aula y de
la escuela.

Descripciom de la situacion
problematica

En la escuela primaria “Victor Manuel
Sénchez Garcia” de la zona escolar No.
2, perteneciente al sector No. 15, ubi-
cada en la ciudad Victoria de Durango,
Dgo., cada ciclo escolar que inicia, es
recurrente en todos los grados escola-
res la problematica de la comprension
lectora, expresada por los maestros
integrantes del colectivo docente. Por
tanto dicha problematica queda ins-
crita en las actividades de la ruta de
mejora de cada ciclo escolar (2014-
2015) para ser mas especificos.

Los estudiantes presentan problemas
para comprender lo que leen y esto es
manifiesto en todas las asignaturas
del curriculum y por ende en las eva-
luaciones internas y externas que se
aplican en la escuela. Es evidente que
la falta de comprension en la lectura
afecta no sélo la asignatura de espa-
fol, sino en las demas asignaturas, lo
cual también es notorio en la asigna-
tura de matematicas, al resolver pro-
blemas de cualquier indole, realizan
las operaciones basicas de acuerdo al
grado y nivel educativo, pero al no
haber comprension del problema, los
resultados son erréneos.

Los maestros manifiestan que aplican
diversas estrategias para reducir la pro-
blematica, sin embargo esta no dismi-
nuye. Aungue también reconocen que
dichas estrategias no las planean, ni les
dan un seguimiento diario y formal. Lo
anterior evidencia que al no haber una
sistematizacion, retroalimentacion,
evaluacién y seguimiento de las estra-
tegias aplicadas, no se logra disminuir
la problematica en cuestion.

De acuerdo a los resultados obtenidos
de los estudiantes en diferentes eva-
luaciones de lectura, bimestrales y de
nivel sector (internas), asi como de
enlace y planea (externas), se hace
evidente la falta de comprension lec-
tora que presentan los estudiantes, ya
que la consigna es primero leer y des-
pués responder a los cuestionamien-
tos necesarios, por lo que los maes-
tros manifiestan que se tiene el cono-
cimiento de las diferentes asignaturas,
pero que al leer no comprenden el
texto y fallan en las respuestas.

Planteamiento de cuestionamientos
Con relacién a lo anterior expuesto,
me planteo los siguientes cuestiona-
mientos con el afdn de encontrar una
explicacidon que coadyuve a resolver la
problematica de la comprension lec-
tora en los estudiantes de la escuela
primaria en mencion.

¢Por qué los alumnos presentan defi-
ciencias o problemas en la compren-
sion lectora?

¢De qué manera se abordan las lectu-
ras en las diferentes asignaturas del
curriculum?

¢Cudl es el papel del maestro y el
alumno en relaciéon al campo formati-
vo Lenguaje y Comunicacion de la
asignatura de espafiol?

éPor qué no hay seguimiento a las es-
trategias que se implementan en la
clase?

¢Como lograr que los estudiantes
comprendan lo que leen y por ende
mejoren su rendimiento académico?

Anadlisis de loscuestionamientos pre-
sentados

Estudiosos y especialistas han recono-
cido que la lectura es una actividad
que tiene un impacto positivo en la
adquisicion y manejo de la informa-
cién escrita, que a su vez se traduce
en una serie de beneficios a nivel aca-
démico y social. En estudiantes se ha
encontrado que la falta de lectura se
relaciona con una mayor dificultad
para entender problemas matemati-
cos (Charmeux, 1992). Y ademas se re-
fleja la deficiencia en todas las asigna-
turas del curriculum, donde invaria-
blemente se tiene que leer, compren-
der, resumir, etc.

La lectura es una herramienta que
permite lograr altas potencialidades
en los estudiantes, si se tiene la com-
petencia en todos sus aspectos como
fluidez, comprensidn, precision, ritmo,
expresividad, etc. A mayor competen-
cia lectora, mayor rendimiento acadé-
mico y mejores oportunidades de de-
sarrollo en los dmbitos sociales, afecti-
vos y de autoestima del individuo.

Sin embargo en la actualidad, impera
la necesidad de lograr en los estudian-
tes dicha competencia lectora. Se
suman esfuerzos y actividades para



apoyar esta sentida y necesaria com-
petencia, pero en la practica no se
avanza como debiera. Es sabido que
alrededor de esta actividad influyen
muchos factores, internos y externos
a la escuela y al salon de clases. Por
ello, es importante analizar las causas
que provocan la deficiencia en la com-
petencia lectora.

Estudiosos del tema, en Scott G. Paris
and Evelyn R. Oka (1986) sefalan tres
factores del porqué los nifios presen-
tan dificultades al leer y en la com-
prension lectora: 1) Representacion
fonética. Mann (1984). 2) Usar un co-
nocimiento parcial al identificar atri-
butos y estimulos. Wolford and
Fowler (1984). 3) Fijarse en la corres-
pondencia vista-sonido para decodifi-
car y comprender. Morrison (1984).
Agregan que la mala representacion
fonética y la decodificacion, es quiza
derivada por experiencias lectoras de
los primeros grados y que estan en las
causas iniciales de la alfabetizacién.

En este caso, se pretende apoyar las
necesidades en el salén de clase,
donde a través de diversas estrate-
gias, el maestro de grupo pueda brin-
dar las herramientas necesarias para
que los estudiantes desde los prime-
ros grados de alfabetizacion logren in-
ternalizarlas y desarrollen poco a poco
las habilidades lectoras. En cuanto a la
ensefanza de las estrategias de
aprendizaje, es importante una actua-
cién estratégica del maestro, y el
manejo de una seleccion fundamenta-
da de estrategias en funcién del nivel
educativo; ademas debe ir cediendo
gradualmente el control de su propio
aprendizaje al estudiante.

Se menciona también que muchos
maestros no proveen adecuadas guias
y explicaciones para que sus estudian-
tes comprendan las habilidades que
ellos quieren practicar. Duffy, Roehler,
Book, Meloth y Vaurus (1984) citado
en Paris & Wixson, in press, compara-
ron en su estudio a maestros efecti-
vos e inefectivos de 5° grado y obser-
varon comportamientos asociados a
ensefianzas de lectura efectivas,
ademas las siguientes caracteristicas
de los maestros: 1) Enfasis en ayudar a
los niflos mientras preguntan sobre el

contenido de la lectura. 2) Enfasis en
“saber y ser astuto”. 3) Conectar la lec-
cion a la instruccion previa. 4) Aplicar el
nuevo aprendizaje a un contexto apro-
piado. 5) Intento por hacer procesos
cognitivos concretos. 6) Esfuerzo por
reducir la confusion del estudiante y
ensefiar estrategias para la tarea com-
pleta. Ademas sus métodos incluyen
grupos de discusion no estructurados
de cada estrategia realizada.

Lo anterior evidencia que los maestros
son la pieza clave para proveer a los es-
tudiantes de las herramientas necesa-
rias para ser mejores estudiantes y me-
jores seres humanos. De acuerdo a lo
que refiere la Reforma integral para la
Educacion Basica (RIEB, 2006), y el Plan
de Estudios de Educacién Basica (PEEB,
2011), se transita del énfasis en la en-
sefianza hacia el énfasis en el aprendi-
zaje, teniendo como centro de interés
al alumno. En este sentido el papel del
maestro es de facilitador y guia para
brindar estrategias de aprendizaje cog-
nitivas y metacognitivas que faciliten
los procesos de comprension lectora,
generar ambientes ludicos y alfabetiza-
dores y planificar para potenciar

el aprendizaje.

Dichas estrategias de lectura, deben
ser ensefiadas a los estudiantes desde
sus primeros contactos con tareas que
requieran comprension de textos e
implementarlas en el curriculo educa-
tivo actual. Los estudiantes ingresan a
la escuela con conocimientos sobre el
lenguaje y corresponde a ésta, pro-
porcionar las convencionalidades y es-
pecificidades sobre su uso, el desarro-
llo de las competencias comunicativas
y las habilidades digitales (PEEB, 2011).

Los maestros deben ensefiar como
aprender sobre la fluidez y la com-
prension lectora, para ello requieren
modelar actividades y estrategias para
que el alumnado las vaya aprendiendo
y automatizando. Modelar significa
que el maestro muestre a sus alum-
nos “como se hace” para que ellos
aprendan y comprendan. Luego debe
practicar con ellos la estrategia y des-
pués que los alumnos practiquen lo
aprendido de manera independiente.
Es importante que al leer se practi-
guen los tres componentes de la com-

prension lectora: 1) Comprension lite-
ral: Se refiere a lo que explicitamente
esta en el texto (un dato, un aconteci-
miento, un argumento) 2) Compren-
sidn literal o interpretativa: Requiere
que el lector deduzca, infiera, interpre-
te lo que explicitamente no esta en el
texto. 3) Comprension critica o valora-
tiva: Refiere a la valoracién critica que
el lector hace sobre lo leido y que de-
pende de su sistema de valores.

En el siglo XXI, las habilidades lectoras
son la base del aprendizaje permanen-
te, donde se privilegia la lectura para la
comprension, y es necesaria para la bus-
gueda, el manejo, la reflexion y el uso
de la informacidn. Es el acceso a ambi-
tos especializados que garantizan el
aprendizaje permanente y la insercion
en las nuevas economias (SEP, 2011).
Por tal motivo las habilidades lectoras,
en este caso la comprension lectora son
indispensables para la vida en la era de
la informacién y la comunicacion.

Formulacién del problema

En atencion a la descripcion, el proble-
ma que se pretende resolver es:
¢Cémo mejorar la comprension lectora
en los estudiantes de la escuela prima-
ria Victor Manuel Sanchez Garcia per-
teneciente a la zona escolar No. 2 del
sector educativo No. 15?

Hipétesis de accion

De acuerdo a la formulacion del proble-
ma, se determina la siguiente hipdtesis
de accion: Mediante la implementacion
de la planeacion, seguimiento, evalua-
cion y retroalimentacién de diversas es-
trategias de lectura en todas las asigna-
turas del curriculum es posible que los
estudiantes de la escuela primaria
“Victor Manuel Sdnchez Garcia” de la
zona escolar No. 2 del sector educativo
No. 15, mejoren su comprension lecto-
ra, esencial para el aprendizaje acadé-
mico y para toda la vida.

Recoleccion de informacion

A partir de la experiencia personal del
agente innovador, surge la necesidad
de resolver o coadyuvar en la proble-
matica de la comprension lectora y/o
competencia lectora que ha sido recu-
rrente en varios ciclos escolares a la
fecha en la escuela “Victor Manuel
Sanchez Garcia” y en la mayoria de las
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escuelas primarias de la zona y del
sector educativo referidos en la des-
cripcion de la problematica.

Luego para elegir la preocupacion tema-
tica, iniciada por el agente innovador, se
realiz6 una tabla de invencién o aristo-
télica anexo No.1 (Kemmis y Mc Tag-
gart, 1988) en Barraza, 2013; realizada
por una amiga critica (Mtra. Paz Rubio
Diaz) docente frente a grupo de la es-
cuela “Victor Manuel Sanchez Garcia”,
donde se contrastan los diferentes
agentes involucrados (ensefiantes, estu-
diantes, tema de estudio y entorno).
Luego del andlisis de la tabla, se decide
gue son necesarias las estrategias de
lectura y comprensién como tematica
central para aplicarse en el ambito de la
ensefanza-aprendizaje.

Con el antecedente de generalizar la
problematica de la comprension lec-
tora a nivel de Consejo Técnico de es-
cuela y proponer acciones en la ruta
de mejora para resolver la situacion,
en su momento se revisaron planea-
ciones, diarios de grupo de los maes-
tros del centro escolar y se expusieron
motivos y decisiones que se llevaban a
cabo en los grupos para favorecer la
comprension lectora. Los maestros ex-
pusieron la importante necesidad de
mejorar la competencia lectora, ya
gue sin ésta los resultados académi-
cos no son los esperados y la ausencia
de comprensién lectora se ve refleja-
da en los resultados de las evaluacio-
nes internas y externas que se les apli-
can a los estudiantes.

Sin embargo, lo que resultd de dicha
experiencia de andlisis compartida en
el consejo técnico fue la falta de pla-
neacion, seguimiento, evaluacién y re-
troalimentacién de estrategias de lec-
tura y comprension. Por ello la necesi-
dad de brindar al maestro de grupo el
apoyo de estrategias lectoras que pro-
muevan en los estudiantes la internali-
zacion de competencias lectoras, de-
terminantes para lograr resultados
académicos de calidad.

Justificacién

En el siglo XX, las habilidades lectoras
son la base del aprendizaje permanen-
te, donde se privilegia la lectura para
la comprensién, y es necesaria para la

busqueda, el manejo, la reflexién y el
uso de la informacidn. Es el acceso a
ambitos especializados que garantizan
el aprendizaje permanente y la inser-
cién en las nuevas economias (SEP,
2011). Por ello la importancia de ense-
far a los estudiantes estrategias diver-
sas que faciliten la comprensién de
textos escritos de los diferentes géne-
ros literarios y en las diversas asigna-
turas del curriculum.

Las estrategias son habilidades dirigi-
das a una meta (Bereiter, Scardamalia,
1989; Paris y Paris, 2007; Paris, Lipson
y Witson, 1983; Afflebach, Pearson y
Paris, 2007). Dichas estrategias inclu-
yen las cognitivas, metacognitivas,
motivacionales-afectivas y contextua-
les. Las estrategias cognitivas sirven
para la comprension y las metacogni-
tivas para la metacognicién, ambas
necesarias en el lector estratégico
(Dole, Nokes y Drits, 2009).

Segun Pressley (1994) las estrategias
deben ser practicadas durante un
largo periodo de tiempo, de tal modo
que permita a los estudiantes interna-
lizarlas y usarlas de manera auténo-
ma. “La comprension lectora es un
pensamiento intencional durante el
gue se construye el sentido a través
de interacciones entre el texto y el
lector.” (D. Durkin, 1993).

Paris, Wasik y Tuner (1991) en Gutié-
rrez Braojos y Salmerdn Pérez (2012)
ofrecen seis razones por las que ad-
quirir una competencia estratégica en
comprension lectora es relevante para
la educacion y desarrollo de los esco-
lares (p. 609): 1) las estrategias permi-
ten a los lectores elaborar, organizar, y
evaluar la informacién textual; 2) la
adquisicion de estrategias de lectura
coincide y se solapa con el desarrollo
de multiples estrategias cognitivas
para la mejora de la atencién, memo-
ria, comunicacion y aprendizaje du-
rante la infancia; 3) las estrategias son
controladas por los lectores; estas son
herramientas cognitivas que se
pueden usar de forma selectiva y
flexible; 4) las estrategias de compren-
sion reflejan la metacognicion y la
motivacion porque lo lectores deben
tener tanto conocimientos estratégi-
cos como la disposicidn a usar dichas
estrategias; 5) las estrategias que fo-
mentan la lectura y el pensamiento

puede ser ensefadas directamente
por los profesores; 6) la lectura estra-
tégica puede mejorar el aprendizaje
en todas las dreas curriculares.

De acuerdo a las premisas anteriores,
es esencial ensefiar a los estudiantes
estrategias de lectura y comprension
que faciliten los procesos de aprendi-
zaje en su desarrollo académico y de
educacion para la vida.

Por consiguiente, con la implementa-
cién de actividades académicas de
planeacion, seguimiento, evaluacion y
retroalimentacion de las estrategias
de comprensidn lectora, se pretende
mejorar el nivel de comprensién lec-
tora de los alumnos de todos los
grados de la escuela primaria “Victor
Manuel Sanchez Garcia”, pertenecien-
te a la zona escolar No. 2 del sector
educativo No. 15 de la ciudad de Du-
rango, Dgo.

Objetivo general

Implementar y realizar diversas estra-
tegias de lectura en las asignaturas de
todos los grados escolares para que los
estudiantes de la escuela primaria
“Victor Manuel Sanchez Garcia” de la
zona escolar No. 2 del sector educativo
No. 15, Implementar la planeacion, se-
guimiento, evaluacion y retroalimenta-
cion de estrategias de comprension
lectora, mejoren su comprension lecto-
ra, esencial para el aprendizaje acadé-
mico y el aprendizaje para la vida. con
la finalidad de que los estudiantes de la
escuela “Victor Manuel Sanchez
Garcia” de la zona escolar No. 2, del
sector educativo No. 15, mejoren el
nivel de comprension lectora.

Objetivos especificos

-Realizar una innovacién educativa de
cardacter didactico que apoye a los do-
centes en la planeacion y aplicaciéon de
actividades estratégicas para mejorar la
comprension lectora de los estudiantes.
-Promover ambientes de aprendizaje
alfabetizadores que coadyuven a mejo-
rar la competencia lectora.

-Desarrollar en los estudiantes la com-
prensidn lectora en todas las asignatu-
ras del curriculum.

-Implementar estrategias de aprendiza-
je colaborativo en apoyo a la compren-
sién lectora.



-Favorecer el desarrollo del lenguaje
oral y escrito a través de las diversas
estrategias de lectura.

-Promover el uso de las bibliotecas de
aula y de la escuela.

-Desarrollar a diario el habito de la
planeacion, seguimiento, evaluacion y
seguimiento de diferentes estrategias
de comprension lectora.

-Realizar una estrategia de lectura por
semana con un mismo libro.
-Practicar la misma estrategia a lo
largo de un mes.

-Recopilar y organizar los libros de las
bibliotecas de aula y de la escuela.

Destinatarios de la propuesta

La propuesta de innovacion esta diri-
gida a maestros y estudiantes de la es-
cuela primaria “Victor Manuel San-
chez Garcia” ubicada en la calle Tomas
Urbina # 111 de la colonia Villa de
Guadalupe de la ciudad de Durango,
Dgo., perteneciente a la zona escolar
No. 2 del sector educativo No. 15. per-
teneciente a la zona No. 2 del sector
educativo No. 15. Sin embargo puede
aplicarse a otras escuelas que tengan
el problema de comprensién lectora 'y
quieran mejorar dicha competencia. la
competencia lectora.

Metodologia y estrategias

La presente propuesta plantea las si-
guientes sugerencias para la imple-
mentacion de las actividades de pla-
neacion, seguimiento, evaluacioén y re-
troalimentacion de diversas estrate-
gias de comprension lectora para los
seis grados de educacion primaria.

A través de una sesion-taller de la jor-
nada del Consejo Técnico Escolar de
inicio de ciclo, se dara a conocer a
maestros y directivos la importancia
de implementar en su rutina diaria de
clases estrategias de comprension lec-
tora, en la asignatura de espafiol de
todos los grados escolares y el com-
promiso para su realizacion por tres o
seis meses ininterrumpidos. Ademas,
se les mostrara un formato de planea-
cién y evaluacion (anexo 2), se explica-
ra con instrucciones generales un
ejemplo sencillo de cdmo poner en
practica las estrategias de compren-
sion en los apartados que se descri-
ben a continuacion.

1°.-Planeacion diddctica: Agregar al
formato de planeacion una columna
donde se escriba la estrategia sugeri-
da para el grado y las lecturas que se
leeran por dia/ semana vy la evaluacién
correspondiente (los libros y lecturas
se elegiran con anticipacién por parte
del maestro).

2°.-Seguimiento: Conforme a la estra-
tegia implementada al inicio de la
semana y/o del dia, se requiere que
las actividades planeadas se conclu-
yan o en su caso continuarlas al si-
guiente dia, tomando en cuenta los
conocimientos previos de los estu-
diantes. Es imperante, seguir la trayec-
toria de cada estudiante para lograr
mejores resultados tanto de la estra-
tegia como de la competencia lectora.

3°.-Evaluacion: Se debe describir en la
columna de la misma planeacion y
realizarla de acuerdo al grado, la es-
trategia y los objetivos de la lectura
planeada, ya que éstas determinan
gue tipo de cuestiones se requieren
evaluar y por ende elegir la modalidad
de evaluacién que mas convenga.

4°.-Retroalimentacion: De acuerdo a
los resultados de la evaluacidn, se tra-
baja por grupos afines la misma estra-
tegia implementada para que la com-
prendan a cabalidad. Se pueden im-
plementar otras estrategias de menor
a mayor complejidad para analizar
cual es la problematica o falla y buscar
soluciones. plantea diversas estrate-
gias de lectura y comprension y suge-
rencias de evaluacion para dichas es-
trategias para los seis grados de edu-
cacién primaria. Se indican en cada
una el grado o nivel escolar sugerido,
sin embargo el maestro puede adap-
tarlas de acuerdo a las necesidades
del grupo y del contexto.

ESTRATEGIAS DE COMPRENSION LEC-
TORA PARA LOS SEIS GRADOS DE
EDUCACION PRIMARIA.

Se indica en cada una el grado o nivel
escolar sugerido, sin embargo el maes-
tro puede adaptarlas de acuerdo a las
necesidades de los alumnos del grupo
y del contexto escolar inmediato.

Las estrategias que se describen a
continuacién son retomadas algunas

de lo que proponen: Gutiérrez-Braojos,
C. y Salmerdn Pérez, H. (2012).

1.-ESTRATEGIA SQ3R y PQ4R (Thomas
y Robinson (1972) Método de ense-
fianza de lectura con seis pasos.
(Recomendada para los grados de 3° a
6°).

1).-Inspeccion (Survey). Proceso previo a
la lectura profunda con el propésito de
activar los conocimientos previos y
tener una idea general del texto.
Il).-Cuestionamiento (Question). Pre-
guntas que el profesor formula con la
intencion de que realicen predicciones
de su contenido.

Ill).-Lectura (Read). El lector lee para
responder a los cuestionamientos
hechos.

IV).-Narracién (Recite). Los alumnos
responden a los cuestionamientos con
sus propias palabras.

V).-Revisidn (Review). Se practica el re-
cuerdo de la informacion.
VI).-Reflexion (Reflection). Se incita a
los alumnos a pensar en ejemplos y es-
tablecer relaciones con otras informa-
ciones.

2.-ESTRATEGIA DE LECTURA COLABO-
RATIVA (Collaborative Strategic Rea-
ding) (CSR). Kligner, Vaughm y Schumm
(1998). (Recomendada de 1° a 6°).

Es un programa de instruccion para fa-
cilitar a los estudiantes la internaliza-
cion de estrategias cognitivas y meta-
cognitivas en tareas de comprension
lectora mediante grupos colaborativos
de cuatro o cinco integrantes.

Estrategias que desarrolla el programa,
en tres momentos:

1) Antes de la lectura. VISTA PREVIA.-
Explorar el texto, activar conocimien-
tos previos y hacer predicciones.

2) Durante la lectura. CLICY CLAC.-
Clic-se refiere a las partes que el lector
comprende del texto y Clac-se refiere a
palabras o frases que no comprende
del texto.

3) Después de la lectura. OBTENER LA
ESENCIA DEL TEXTO.-Elaborar con sus
propias palabras los aspectos mas rele-
vantes del texto.

4) CONCLUSIONES.-Elaboran conclusio-
nes a partir de ideas clave del texto,
para afianzar el conocimiento, la com-
prensién y la memorizacion.

NOTA: Ya que los estudiantes han desa-
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rrollado cierta competencia en dichas
estrategias, se les introduce en grupos
de aprendizaje cooperativo adoptan-
do roles giratorios: De lider, detector
de errores de comprension, locutor,
alentador, periodista y supervisor del
tiempo.

3.-ESTRATEGIA DE RELACION
PREGUNTA-RESPUESTA (Question
Answer Relationship) (QAR). Raphael
(1982, 2005) y Ezell, Hunsicker y Quin-
que (1997). (Recomendada para 4° 5°
y 6°)

El QAR se desarrolld con la intencién
de que los estudiantes reflexionen de
manera profunda sobre el texto escri-
to, a encontrar respuestas relevantes
y a aprender a responder a partir de
diferentes recursos.

La intencidon de los autores es ensefiar
a los estudiantes donde buscar infor-
macion necesaria para comprender el
texto de manera profunda. Se ensefia
a los estudiantes estrategias que les
permiten responder tanto a la infor-
macion explicita en el texto, como la
implicita y adquirida a partir de las ex-
periencias personales.

4.-ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE IN-
FORMADO. Informed Strategies for
Learning (ISL) Paris y colaboradores
(Cross y Paris, 1998) (Paris, Cross y
Lipson, 1984). (Recomendada para 1°
y 2°).

Programa dirigido a los primeros nive-
les educativos con la intencién de faci-
litar el desarrollo de la conciencia me-
tacognitiva. Se compone de 20 médu-
los destinados a facilitar a los estu-
diantes que aprendan a:

-Planificar para la lectura.

-Construir el significado.

-Razonar mientras leen.

-Monitorear la comprension.

En cada médulo y mediante la ense-
fanza directa y el uso de metaforas
con una funcién mnemotécnica
(método para aumentar la capacidad
de la memoria), se pretende facilitar a
los estudiantes el aprendizaje del co-
nocimiento declarativo, procedimen-
tal y condicional sobre las estrategias
implicadas en el proceso lector
(observar-recuperar y/o buscar infor-
macion, comprender y sintetizar, co-
municar a otros compaiieros).

5.-ESTRATEGIA “LOS ESTUDIANTES
REALIZAN APRENDIZAJE INDEPEN-
DIENTE”. Students Achievement In-
dependent Learning (SAIL) Pressley
et. al. (1996). (Recomendada para 4°
5°y 6°).

Programa elaborado en el enfoque
transaccional (Rossenblatt, 1978) con la
intencion de facilitar a los estudiantes:
-El desarrollo de estrategias cogniti-
vas, metacognitivas y motivacionales.
-Que construyan grupalmente un co-
nocimiento sobre el mundo real.

Este programa incluye estrategias
como:

e Hacer conexiones al conocimiento
previo.

e Hacer y predecir verificaciones.

e Resumir

e Visualizar

e Usar claves o pistas contextuales
para acceder al significado de pala-
bras o frases.

e Releer.

Dicho programa puede ser dividido en
dos fases:

a).-Ensefianza directa de los procesos
de decodificacion, comprensién y es-
trategias interpretativas, y practica de
las mismas. Los estudiantes son guia-
dos por el docente.

b).-Trabajo colaborativo para construir
el significado final del texto, donde los
estudiantes se guian y modelan a
partir de sus pares.

6.-ESTRATEGIA DEL CONCEPTO
ORIENTADO A LA ENSENANZA LEC-
TORA. Concept-Oriented Reading
Instruction (CORI) Guthrie, J. T. et. al.
(2004) en Core Knowledge Conference
(2006). Dr. Joseph K. Torgesen. Univer-
sity Florida, USA. (Recomendada para
los grados de 1° a 6°). (Traducida del
inglés al espafiol por la autora).

META: Crear un método para mejorar
las habilidades de alfabetizacién que
sea altamente atractivo y efectivo en
establecer el uso de estrategias de
comprension para incrementar la lec-
tura de comprension.

PREMISA: Motivar a los estudiantes
para que usualmente quieran com-
prender completamente el contenido
del texto y procesos de informacién
profundos. Como ellos leen frecuente-
mente con esas intenciones cogniti-

vas, se motivan a aumentar una lectura
de comprensién competente.

Este programa es para facilitar el uso
motivado de estrategias y conocimien-
to previo en el proceso lector, cuya fi-
nalidad es favorecer el compromiso de
los estudiantes con la lectura.

Se fundamenta en cuatro principios
para crear y atraer lectores:

1.-La tematizacion conceptual e interdis-
ciplinaria: Los estudiantes adquieren
una base de conocimientos previos
flexible, transferible y conformada por
multiple géneros. El contenido concep-
tual significativo en la ensefianza lecto-
ra, incrementa la motivacion para leer y
comprender textos.

2.-La interaccién con fendmenos del
mundo fisico: El estudiante experimenta
aquello que estd en los textos escritos.
Es importante dar a elegir al estudiante
los textos, las respuestas y los compa-
fieros de equipo durante la instruccion.

3.-El autodireccionamiento: Los estu-
diantes son capaces por si solos de
comprender diferentes tipos de
textos. Tener abundantes e interesan-
tes libros disponibles para el nivel de
lectura de cada estudiante, propicia
que lean mas facilmente textos que
ellos pueden leer fluidamente.

4.-La colaboracion: Los estudiantes
aprenden a comunicarse de manera
efectiva con sus grupos. Permitir a los
estudiantes la oportunidad para traba-
jar colaborativamente, ofrece amplias
oportunidades para discutir, cuestionar
y compartir informacién.

METODOS USADOS EN CORI PARA
INCREMENTAR LA COMPRENSION
LECTORA (Guthrie, J. T. et. al. (2004)
en Core Knowledge Conference
(2006). Dr. Joseph K. Torgesen. Univer-
sity Florida, USA).

Explicitamente se ensefian seis estrate-
gias de comprension por un periodo de
seis semanas, luego se integra a un ex-
perto en su uso por otras seis semanas.

Las estrategias a ensefiar son:

- Activar el conocimiento a fondo.
- Cuestionar/ preguntar.

- Buscar informacién minuciosa.



- Resumir y sintetizar.
- Organizar graficamente.
- Identificar la estructura de la historia.

Dichas estrategias son ensefiadas en
cuatro momentos que componen el
proceso lector: Observar, recuperar
y/o buscar informacién, comprender y
sintetizar y comunicar a otros compa-
fieros la informacién.

-Crear y atraer contenidos de lectura
para ensenar estrategias en orden a
lograr meta/contenidos en una unidad
de ciencia de vida llamada “Supervi-
vencia de vida en tierra y agua”.

COMPROMISOS DISTINTIVOS PARA
TRABAJAR CON LOS ESTUDIANTES.
1.-Conocer metas/contenido para pro-
veer motivacion a los estudiantes
porque ellos proveen una intencién
para usar estrategias como, preguntar
y/o interrogar.

2.-Dar a los estudiantes la oportuni-
dad de elegir de manera individual,
acerca de cual pdjaro o animal va a es-
tudiar en profundidad y cual informa-
cion del tema va a leer en el libro.

3.-La consigna “Manos a la obra” es
usada para proveer experiencias y co-
nocimientos que son seguidos por
oportunidades de lectura. EJEMPLO:
Cuando los estudiantes examinan un
excremento de buho, abra subsecuen-
tes lecturas acerca de los buhos y de
lo que comen. Ya que su interés y mo-
tivacion es energizada, duraderay
cognitivamente sofisticada.

4 -Tener en abundancia textos intere-
santes disponibles para leer.

5.-Tener varios textos para diferentes
niveles de dificultad disponibles en
cada tema.

6.-Que los estudiantes trabajen cola-
borativamente en una variedad de
lecturas y proyectos de estudio. “Los
estudiantes se motivan por usar estra-
tegias de comprensién complejas,
éstas se incrementan cuando se les
brinda la oportunidad para compartir
sus preguntas, textos interesantes y
poder aumentar su informacion.

7.-ESTRATEGIA “PAPALE” LECTURA
PASO A PASO Y POR PARTES
(elaboracion propia). (Recomendada
para preescolar y los primeros grados
de primaria 1°y 2°).

NOTA: Elegir libros interesantes con
ilustraciones y del nivel cognoscitivo
de los estudiantes (de 4 a 7 afos de
edad).

1° dia.-Se analiza y explora el libro, la
portada, la contraportada, las image-
nes, etc. (primer momento del proce-
so lector: observar y cuestionar). Se
puede dar la oportunidad de que ellos
elijan el libro y en ocasiones lo elegira
el maestro (a).

2° dia.-Se invita a recuperar informa-
cién o conocimientos previos sobre el
texto. Se leen dos o tres paginas del
libro y se les cuestiona sobre lo leido.
(Segundo momento del proceso lector:
recuperar y/o buscar informacion).

3° dia.-Se leen las siguientes dos o tres
paginas. Se les cuestiona sobre lo
leido y reconocen palabras nuevas
(vocabulario) se analiza y se compren-
de lo que significan de manera grupal.
(Tercer momento del proceso lector:
comprender y sintetizar.

4° dia.-Se leen las Ultimas paginas y se
concluye el libro. Se les cuestiona
sobre lo leido. Se invita a recordar las
palabras nuevas que identificaron de
todo el libro y las escriben en su cua-
derno y en el pizarrdn o cartel, luego
las leen para identificar los sonidos.
5° dia.-Se realiza una sintesis de la lec-
tura completa, por medio de lluvia de
ideas en orden de principio a finy se
escriben en el pizarrén o cartel las
ideas mencionadas. Invitar a practicar
la lectura de las oraciones o frases es-
critas sobre la lectura.

6° dia.-Se invita a comunicar a otros lo
que recuerden de la lectura leida en la
semana. (Cuarto momento del proce-
so lector: Comunicar la informacion a
otros). Se pide que elaboren un dibujo
de lo mas importante de la historia e
incluso que dibujen un final diferente.
A manera de evaluacion se les pide
que completen o contesten tres o
cuatro cuestionamientos sobre la his-
toria leida (sobre las ideas principales

o los personajes principales).

NOTA: es muy importante trabajar
todas las estrategias por un largo pe-
riodo de tiempo, para que los nifios las
internalicen y después las apliquen de
manera autébnoma de acuerdo a sus
necesidades e intereses.

SUGERENCIAS DE EVALUACION DE
LAS ESTRATEGIAS DE COMPRENSION
LECTORA.

La complejidad que entrafia la medida
de la comprension lectora, es sin duda
un desafio en la actualidad. Los cono-
cimientos sobre la naturaleza interac-
tiva de los procesos implicados en la
misma impiden dar una respuesta
simple a este problema. A la hora de
analizar la evaluacion de la compren-
sion lectora, es preciso considerar
cuales son los objetivos de dicha lec-
tura, ya que el caracter de la evalua-
cién y los procedimientos que han de
emplearse dependen de ellos.

Algunas sugerencias de evaluacién son:
e Evocacién o recuerdo libre del texto
leido. (Es muy importante la practica
oral para evaluar fluidez, pronuncia-
cién y retencion de lo leido).

® Preguntas de sondeo.

e Preguntas abiertas.

e Cuestionarios.

ftems de falso/verdadero.

e Preguntas de eleccion multiple de
alternativas.

El maestro debe poner en practica
dichas formas de evaluar segun el
grupo y el tipo de texto (s) leido (s). Es
importante variar las técnicas de eva-
luacién para obtener mejores eviden-
cias de la comprension.

EXPECTATIVAS DE LA PROPUESTA DE
INNOVACION

Retomando lo que mencionan los ex-
pertos, sobre la competencia lectora
con énfasis en la lectura de compren-
sidn y su importancia para el aprendi-
zaje permanente o para la vida y nece-
saria para la busqueda, el manejo, la
reflexion y el uso de la informacién. Se
espera con agrado que las estrategias
propuestas coadyuven a mejorar dicha
competencia y por ende mayores
logros en la comprension lectora y el
aprendizaje académico de los alumnos
de la escuela en mencion. Y porque no

75



76

también de otras escuelas que gusten mejorar la comprension lectora en sus estudiantes.

Ademas, que los maestros planeen y evallen sistemdaticamente las estrategias y las pongan en prdctica por largos periodos de
tiempo para que los estudiantes se apropien de ellas y las usen después de manera auténoma en cualquier contexto.

Comprension
lectora

1
Ensenantes

2
Estudiantes

3
Tema de estudio

4
Entorno

A
Ensenantes

Seleccién de lecturas
de interés y acorde a
cada nivel.

Aplicacion y revisién
de lecturas de com-
prension lectora con
apoyo de la bibliote-
ca de aula y escolar.

Los ensefiantes pre-
ocupados por habi-
tuar y desarrollar en
los alumnos una
mejor comprension
lectora, para un
mejor proceso de en-
seflanza- aprendizaje.

Los ensefiantes no
poseen habitos, inte-
rés ni formacién por
falta de apoyo de los
miembros de la fami-
lia.

ANEXO 1
TABLA DE INVENCION O ARISTOTELICA (Kemmis y Mc Taggart, 1988).

B
Estudiantes

Los estudiantes des-
pejan dudas con la
ayuda de los ense-
fantes.

Los estudiantes se
ayudan en la lecturay
comprension del
tema.

Los estudiantes pre-
sentan problemas re-
lativos a la inexisten-
cia de habitos lecto-
res los mismos que
dificultad la compren-
sion asi como en las
demas dreas de
aprendizaje.

Los estudiantes mues-
tran interés pero falta
motivacién, y apoyo
tanto escolar como
familiar.

C
Tema de estudio

El ensefante seleccio-
na lecturas literarias,
adecuadas al nivel de
los estudiantes donde
infiera, y sea critico.

Las lecturas son
atractivas y de interés
comun para los estu-
diantes.

La lectura es impor-
tante para desarrollar
estudiantes criticos y
reflexivos en la ense-
flanza- aprendizaje.

La familia debe de
mostrar interés,
apoyo y practica
diaria de la compren-
sion lectora para
formar mejores lecto-
res.

C
Tema de estudio

El ensefante seleccio-
na lecturas literarias,
adecuadas al nivel de
los estudiantes donde
infiera, y sea critico.

Las lecturas son
atractivas y de interés
comun para los estu-
diantes.

La lectura es impor-
tante para desarrollar
estudiantes criticos y
reflexivos en la ense-
flanza- aprendizaje.

La familia debe de
mostrar interés,
apoyo y practica
diaria de la compren-
sion lectora para
formar mejores lecto-
res.

Elabord: Mtra. Paz Rubio Diaz. Docente frente a grupo de la escuela primaria “Victor Manuel Sdnchez Garcia”. Atiende el grupo de

2° “A” del turno matutino.



ANEXO # 2
FORMATO DE EJEMPLO DE PLANEACION Y EVALUACION DE LAS ESTRATEGIAS DE COMPRENSION LECTORA.

PLANEACION EVALUACION

GRADO: 1°y 2° ALUMNO: Luis Robles

GRUPO: Ay B GRADO: 1°y 2°

SEMANA/DIA: Por dia GRUPO: Ay B

LECTURA: Los tres cochinitos y el lobo FECHA: 4 de septiembre de 2016.
OBJETIVO: Comprender la historia de manera global. LECTURA: Los tres cochinitos y el lobo.
ESTRATEGIA: # 7 PAPALE ESTRATEGIA: De preguntas de sondeo.
SECUENCIA DIDACTICA: éQuiénes son los personajes del cuento?
1° dia.- éDoénde viven?

2° dia.- éQué hicieron los personajes?

3° dia.- éCudl es el personaje principal?

4° dia.- ¢éCudl es el final de la historia?

5° dia.-

6° dia.-

Elaboracion propia.
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os dispositivos moviles

una convivencia entre alumno y profesor
que ha causado un dilema entre erradicarlos
y utilizarlos como herramienta pedagogica.

Resumen
La presente investigacion tiene como objetivo establecer un analisis del uso de los
celulares Smartphone, dentro del proceso educativo, tomando como parametros: al
alumno, el uso de los dispositivos moviles y la problematica institucional a la que se
enfrentan los profesores de la preparatoria Tecmilenio. Para el logro del objetivo se
realizd un analisis de las politicas educativas planteadas por la UNESCO referente a
antonio_americal0@hotmail.com las Directrices para las politicas de aprendizaje movil para los docentes y de América
Latina, asi como una revision de literatura respecto a la utilizacién y des estos apa-
ratos dentro del ambiente dulico.

Juan Antonio Mercado Piedra
Universidad Pedagdgica de
Durango

Palabras clave: Celular Smartphone, Politicas Educativas, Practica Docente.

Abstract

This research aims to establish an analysis of the use of Smartphone cell within the
educational process, taking as parameters: the student , the use of mobile devices
and the institutional problems which teachers TecMilenio school face . To achieve the
objectives an analysis of educational policies proposed by UNESCO concerning the
Policy Guidelines for mobile learning for teachers and Latin America, as well as a
review of literature regarding the use and give these devices was carried out aulic
within the environment.

Keywords: Mobile Smartphone, Education Policy, Teaching Practice .

Introduccion

Las generaciones que hoy cursar el nivel de preparatoria en el Tecmilenio nacieron
en la era digital de los teléfonos celulares inteligentes, que les han permitido traer
el conocimiento en la palma de la mano. El aula se ha convertido en un espacio en
donde se convive con el mundo exterior a través de redes digitales que permiten
comunicarte con solo enviar un mensaje, una imagen, un video que se cuelga en el
espacio cibernético y permite que otros usuarios lo puedan admirar.

La convivencia entre profesor-alumno se ha visto obstaculizado por los dispositivos
moviles que han venido a robar la atencidn del estudiante y lo ha atrapado en un
ambiente virtual que limita el aprendizaje aulico. Sin embargo, es necesario buscar
soluciones que permitan una sana convivencia entre la utilizacion del celular y las
practicas pedagogicas impuestas por los docentes.
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El celular se ha vuelto para el profesor
un dolor de cabeza en el nivel de pre-
paratoria del Tecmilenio, que prohibe
el uso de este dispositivo a la hora de
clase, lo que provoca un conflicto
entre maestro-alumno al momento de
aplicar el reglamento. La solucién a
este problema recae en la adaptacion,
preparacion y desarrollo de habilida-
des docentes que permitan la inclu-
sion de este nuevo dispositivo digital y
gue se convierta como ocurrio en un
tiempo con las televisiones, DVD'S,
computadoras e internet como herra-
mientas de apoyo para el docente.

A diferencia de las TIC, el celular ha
podido adaptarse de manera practica a
cualquier ambiente social, por su
tamaiio, su costo y las funciones que se
le han ido anadiendo con el paso del
tiempo. Un celular hoy en dia hace las
la misma labor que una computadora,
una camara digital, una agenda y ahora
con la red 3Gy 4G te permite estar co-
nectado a internet sin contar con un
modem, lo que facilita buscar informa-
cion, editar documentos de office y
enviar trabajos a plataformas digitales.

Las TIC por su parte se han vuelto
caras para las instituciones educativas
publicas y privadas, que en ocasiones
cuentan con equipos reducidos de
computadoras, cafiones, televisiones y
una baja o nula cobertura de internet
que dificulta el manejo 6ptimo de
estos equipos.

Los teléfonos celulares Smartphone se
han vuelto parte de la convivencia
diaria con la que interactuan los jove-
nes preparatorianos. Es comun encon-
trarnos con frecuencia en las aulas es-
tudiantes que estan inmersos en una
conversacion digital, checando una
imagen en facebook o bien consultan-
do algunas paginas de internet.

La problematica no es la consulta o el
interés que le designan a los teléfonos
celulares sino la poca atencion que
ponen los alumnos de preparatoria
del Tecmilenio a las explicaciones de
los maestros a la hora de abordar un
tema. Las horas de ocio que le desig-
na a estos aparatos se han vuelto un
problema para los docentes que tra-
bajan en esta institucidon que promue-

ve dentro de su reglamento la prohibi-
cién de los celulares en el aula.

La convivencia profesor-alumno se ve
obstaculizado en el proceso del apren-
dizaje por el celular Smartphone que
funge como un interruptor de la ense-
flanza dentro del ambiente aulico. La
comunicacidén para generar procesos
cognitivos que beneficia a los estu-
diantes se ha visto coartado por las
distracciones digitales que emplean
los celulares.

La pregunta que muchos de los profe-
sores se hacen en la institucion es:
¢Como se puede erradicar este ocio
que los jévenes han adquirido dentro
de las aulas del Tecmilenio?, écudles
estrategias didacticas se pueden utili-
zar para incluir el celular dentro de los
procesos educativo?, icomo se puede
construir un ambiente de aprendizaje
que configure los procesos de apren-
dizaje entre profesor-alumno-celular?,
écomo regular el uso del celular a la
hora de clase? Y si se respeta el regla-
mento institucional a raja tabla podria
ocasionar rebeldia por parte de los es-
tudiantes ante tal medida.

Los docentes de la institucion se han
enfrentado a una generacion que
nacié en la era digital que permite
traer la informacion en el bolsillo, en
un aparato que se utiliza para comuni-
carse en red con el exterior y que faci-
lita consultar en cuestion de minutos
cualquier informacién que requiera.
Entonces el maestro del Tecmilenio
estaria en el dilema de mantener un
proceso de ensefianza tradicionalista
o bien prepararse para afrontar los
retos que los celulares inteligentes le
ponen al momento del proceso de
ensefianza-aprendizaje en el aula.
Ante este reto del celular inteligente
el maestro deberia tener mecanismos
inherentes que le permitird enfocar
ese ocio que el estudiante de prepara-
toria del Tecmilenio demuestra a la
hora de clase y encausarlo hacia un
aprendizaje que conviva entre las
cosas que le gustan hacer en el celular
y los temas escolares que trae prepa-
rado el profesor.

Es necesario preparar al docente en
actividades y aplicaciones que puedan

utilizar para captar la atencién de los
estudiantes al momento de preparar
las clases, con el fin de cumplir con las
competencias propuestas en cada
asignatura y brindarle los conocimien-
tos necesarios a través de un dispositi-
vo movil que trae en su bolsillo y que
forma parte de su relaciéon con la so-
ciedad.

Una experiencia en las aulas de la
Universidad Tecmilenio y su erradica-
cidon como herramienta pedagégica.
El maestro inicia su clase un dia como
cualquier otro. Prende su computado-
ra, enciende el cafion y proyecta sus
diapositivas. La clase inicia con el
nombramiento de lista y continta con
una exposicion elaborada en Power
Point. De pronto un sonido evidencia
la llegada de un mensaje de whatsApp
o un inbox en facebook lo que genera
ruido en la atencién de los alumnos;
continda con la distraccién de otro
joven que voltea su mirada al celular
para contestar un mensaje.

El maestro sigue exponiendo el tema,
cuando termina se da cuenta que de
sus 23 alumnos sdlo el 20% ponen
atencidn a sus palabras y el 80% se
encuentran enfrascados en una con-
versacion virtual que obstaculiza la
trasmision del conocimiento, lo que
provoca que el alumno no comprenda
las preguntas elaboradas por el profe-
sor con el fin de buscar una retroali-
mentacion que aclare dudas sobre su
exposicion.

Acto seguido el docente inicia con la
actividad planeada para reforzar los
conceptos sobre textos persuasivos
gue vienen establecidos en su plan de
estudios y divide a sus alumnos en
equipos de cuatro. Los alumnos vol-
tean al pizarrdn leen las indicaciones e
inicia con su actividad en su cuaderno.
De pronto levanta la mano un compa-
fiero y pregunta: ¢qué tenemos que
hacer? El profesor se acerca y respon-
de: “marca por los menos cuatro
ejemplos de los textos persuasivos e
identifica sus funciones.”

El alumno atiende las indicaciones

proporcionada por el maestro e inicia
su trabajo, no tarda mas de 2 minutos
en despegar su mirada del cuadernoy



volverla al celular. La convivencia
entre alumno-celular es una constante
en las aulas de preparatoria de la Uni-
versidad Tecmilenio, que si bien
cuenta con un reglamento que prohi-
be el uso del celular en el salén de
clases, es complicado mantener un
orden con estos dispositivos tecnolé-
gicos, que se han vuelto parte del vivir
de los jovenes.

Los estudios de la UNESCO analizan
las politicas educativas referentes a
las TIC y ven una deficiencia con res-
pecto a la utilizacién de los celulares
dentro de las instituciones educativas
a nivel mundial. Los dispositivos movi-
les en lugar de perjudicar al alumno
permiten ampliar y enriquecer las
oportunidades educativas en distintos
contextos por su versatilidad de movi-
miento que permite al estudiante
estar conectado en todo momento.
(UNESCO, 2013; P.5)

Las directrices que plantea la UNESCO
referentes a la tecnologia celular
como parte del proceso de aprendiza-
je en distintos contextos a nivel mun-
dial, fueron elaboradas a través de
consulta con expertos de mas de 20
paises (UNESCO, 2013; P.5), con el fin
de estructural politicas educativas que
se adapten a las necesidades idiosin-
craticas vy las realidades de los distin-
tos paises.

Los celulares sean han vuelto un estig-
ma para los profesores porque los j6-
venes estan mas ocupados en atender
los mensajes que llegan a su Smar-
tphone que en poner atencién en la
explicacion dada por el maestro. El
problema radica en el poco interés del
docente por inmiscuirse en la nueva
dindmica digital que arrastra la utiliza-
cién de los celulares en el aula.

La idea de la UNESCO es afiadir los dis-
positivos moviles como herramientas
para los docentes y formular politicas
encargadas de examinar y replantear
las posibilidades de las TIC en educa-
cion (UNESCO, 2013; P.5), que permita
a los estudiantes utilizar los celulares
dentro del salén de clase para instruir-
los en ambientes virtuales que colabo-
ren con el proceso de aprendizajes
dentro y fuera de las instituciones.

La escuela tradicional debe incorporar
formatos educativos basados en el ocio
y el entretenimiento que motive a las
nuevas generaciones a conectarse con
su propio proceso de aprendizaje.
Segun Prensky (2010; p.3) estamos en
una generacion actual de jovenes llama-
da “Nativos Digitales,” que ha nacido y
crecido con la tecnologia y una genera-
cioén anterior que adopta la tecnologia
mas tarde en sus vidas que nombra “in-
migrantes Digitales.” Esta dicotomia
gue convive en el aula entre profesor-
alumno provoca que el conocimiento
no sea el éptimo para el estudiante.

El andlisis que realiza Prensky (2010;
p.3) va mas alla de ese binomio
(profesor- alumno) analizando desde
una perspectiva neurobiolégica y psi-
cosocial la convivencia entre los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje que
se dan en el aula y lo traslada al entor-
no social. Para el autor el desfase de
generaciones entre el maestro y el
alumno se vuelve un obstaculo en la
trasmision del conocimiento.

El miedo por incluir los dispositivos
moviles a la educacién radica en los
conceptos negativos que envuelven a
este aparato. Los docentes, los padres
de familia y las autoridades escolares
han etiquetado a los celulares como
distractores del conocimiento, ejem-
plo de ello es el articulo de Alexander
Oliva Herberth (2014) “El uso de telé-
fonos moviles en el sistema educativo
publico de El Salvador: éRecurso di-
dactico o distractor pedagdgico?”

Que refleja a través de un acercamien-
to antropoldgico y etnografico el uso
del celular en el aula. Para el estudio
referido, el autor utilizé una metodolo-
gia cuantitativa con muestreo sistema-
tizado probabilistico con afijacion pro-
porcional al tamafio de la poblacion de
centros educativos del Salvador, lo que
le permitié encuestar a 1,723 personas
y entrevistar a 1,541 estudiantes de 69
centros educativos. Lo que arrojo que
los teléfonos celulares estan afectando
el aprendizaje de los jovenes ya que
estos muestran dispersion, falta de
concentracion, actitud poco reflexiva y
critica, baja calidad de las actividades,
etc., y, como consecuencia de esto, un
bajo rendimiento escolar.

Sin embargo, a pesar de esta negacién
por parte de algunos docentes, padres
de familia o directivos por incluir los
dispositivos moviles al salén de clases
la UNESCO (Aprendizaje Movil y politi-
cas, 2013) ha hecho énfasis en realizar
politicas educativas que permitan el
uso de estos dispositivos con el fin de
contribuir al desarrollo educativos de
los educandos.

La investigacion sobre “Aprendizaje y
politicas: cuestiones y clave,” (UNESCO,
2013) hace un analisis minucioso de las
carencias de las politicas educativas
gue existen a nivel mundial referentes
al uso de los dispositivos moviles. Cree
que replantear las politicas de las TIC,
permitira una educacion incluyente y
segura, que ayude a disminuir las barre-
ras del analfabetismo y permita el de-
sarrollo cientifico en distintas regiones.

Por su parte Mendoza (2014; p.12)
plantea a través de su investigacion ex-
ploratoria y documental, la relacion
entre las teorias del aprendizaje y el
concepto Mobile Learning (aprendizaje
movil) que se ha venido dando en los
procesos de aprendizaje en el aula a
través del uso del celular por parte de
los estudiantes.

Esa trasformacion digital que ha sufri-
do los dispositivos moviles gracias a los
avances cientificos que se han incluido
en estos aparatos como: aplicaciones
multimedia y ofimdticas se han vuelto
una divisién de atencion entre lo que
sucede en el salén y lo que interrumpe
y reclama desde sus celulares
(Mendoza, 2014; p.11). Lo que ha lleva-
do a los estudiantes a pasar horas co-
municandose a través de mensajes,
viendo videos, compartiendo fotos o
comentando publicaciones lo que obs-
taculiza la transmisién del conocimien-
to dentro del saldn de clase. No obs-
tante, los nuevos tiempos demandan al
docente convivir no sélo con el alumno
sino también con los dispositivos movi-
les, que bien encausado podrian ser un
aliado para las practicas educativas
gue contribuyan en el aprendizaje.

Para poder conseguir una buena rela-
cién entre docente-dispositivo movil, la
UNESCO propone en su investigacion
“Aprendizaje Movil para docente:

81



82

temas globales” (2012) la capacitacion
de los maestros con el fin de construir
estrategias pedagogicas que puedan
aprovechar al maximo las aplicaciones
y herramientas con las que cuentan
los celular inteligente.

Los docentes son la piedra angular de
este proceso de aprendizaje porque
fungen como instructores y mediado-
res del ambiente digital que permiten
los diferentes software y hardware de
los dispositivos moviles que encausa-
dos correctamente se vuelve un
aliado para realizar actividades dentro
de saldn de clase.

El ambiente educativo debe adaptarse
a estas nuevas demandas donde el in-
cremento de actividad virtual telema-
tica propicia el intercambio de datos
en la mayoria de las ocasiones con un
fuerte componente narrativo audiovi-
sual. (Fombona, et al, 2012; p. 198)
Segun Fombona (2012) los dispositivos
moviles son elementos socializantes,
aun por intereses del mercado, pero
que pueden favorecer las condiciones
de vida, el aprendizaje y la formacion.

La teoria de Mobile Learning involucra
el uso de los celulares, moviles, ipods y
tablets en el aula de clase, a fin de que
los estudiantes en todo momento y
lugar con la facilidad de su competen-
cia digital, intercambien textos, image-
nes, sonido y video, asi como accedan
a sus paginas personales en las redes
sociales, desarrollen proyectos colabo-
rativos, texto en blogs, todo ello a
través de sus moviles y celulares propi-
ciando una mayor interactividad en el
aula de clase. (Navarro, 2013; p. 96)

La investigacion realizada por Navarro
(2013) se orienta a desarrollar una ca-
racterizacion de las percepciones de
un grupo de jovenes y nifios respecto
de los usos que le dan a sus moviles y
celulares en el aula de clase, a fin de
destacar su perspectiva acerca de los
mismos, sobre si son distractores o di-
namizadores del aprendizaje. (Navarro
2012; p.112)

El interés de la investigacion también
recae en destacar como se percibe a
los méviles en tanto al apoyo que le
dan al proceso de aprendizaje en el

aula, para finalmente abordar las dife-
rencias de percepcion con respecto al
estudio, de los diferentes subgrupos

de encuestados. (Navarro, 2013; p. 95)

El enfoque tedrico-analitico respecto
de los usos de los moviles y celulares y
su papel en el proceso de aprendizaje,
permite destacar el estado del m-
learning en tanto tendencia en la en-
sefianza. Posteriormente, con el
método hipotético descriptivo y a
través de la técnica de encuesta, se
procede a la indagacién empirica que
da cuenta del estado que guardan en
el grupo de sujetos en estudio, las res-
puestas a las preguntas de la investi-
gacion. (Navarro, 2013; p. 95)

Dentro de la investigacion Navarro
(2013; p.98) elige el método hipotéti-
co-deductivo o cuantitativo para la re-
coleccion de datos, mediante una en-
cuestas. Con respecto del instrumen-
to, se disefid un cuestionario con es-
calamiento tipo Guttman, teniendo
como base los indicadores disefiados
por Al Fahad (2009), incorporando a
otros indicadores que respondieron al
campo problematico de la presente
indagacion, respecto del uso de los
moviles por los estudiantes en clase,
tanto como apoyo, como distractor.

El cuestionario fue aplicado a 48 parti-
cipantes, de los cuales 20 fueron nifios
de cuarto grado de educacion primaria,
21 fueron jovenes estudiantes de la LIE
18 a 24 aiios y 7 participantes fueron
jovenes adultos de la LIE, de 25 a 32
afios de edad. (Navarro, 2013; p.98)

Los tipos de analisis estadisticos
fueron de tipo analitico-descriptivo e
inferencial, ya que se procedid a reali-
zar un estudio de varianza anova y
una prueba de t de student, para es-
tablecer las diferencias significativas
en los diferentes grupos de clasifica-
cién, asi como para establecer las ca-
racteristicas significativas que descri-
ban a la variable de investigacion.
(Navarro, 2013; p.98)

La investigacion realizada por Navarro
(2012) que aparece publicada en el

libro “Las tic en la educacion, un abor-
daje integrado” analiza las tendencias
m-learning desde una perspectiva in-

teractiva entre el alumno y los dispositi-
vos moviles que pueden o no beneficiar
el aprendizaje aulico. Es interesante
analizar en la lectura las posturas a
favor y contra que promueven distintos
autores sobre los dispositivos moviles,
lo que permite identificar como con-
ceptualizan las apariciones de los celu-
lares inteligentes o tabletas electrénicas
en un proceso de aprendizaje. Dewitte
(2010) encuentra una diconexion o rup-
tura con respecto a la utilizacion del ce-
lular por parte del profesor, lo que oca-
siona un mal uso del celular dentro del
aula, mientras que fuera de la clase, sin
limitaciones algunas, los jovenes usan
sus aplicaciones para compartir audio,
video, imagenes, textos y las desarro-
llan a plenitud en sus redes sociales.
(Navarro 2012; p, 117)

Por su parte Mohd & Mohd (2011) re-
fleja con su investigacion la negacién
por parte de los alumnos por utilizar
el celular en clase. La muestra que
aplico a 20 estudiantes de la Facultad
de Arte y Tecnologia Industrial en sa-
langor Malasia, le arrojé como resulta-
do la no aceptacién de la tecnologia
m-learning en clase, aun y cuando les
fue propuesto en una de sus asignatu-
ras, las razones expuestas tenian que
ver con la diversidad de caracteristicas
de los dispositivos, la diferencias en su
costo, limitaciones de funcion y facili-
dad de uso de dichos méviles, por lo
cual si bien continuaron usando fuera
de clase los dispositivos celulares vy ta-
blets cada cual a su propia medida.
(Navarro 2012; p, 118)

Los dispositivos moviles no son la pa-
nacea de la educacion pero sirven
como herramienta pedagodgica para el
docente, que encuentra en ellos un
instrumento que le permite interac-
tuar de manera digital con el alumno
a través de videos, lecturas y activida-
des digitales que se encuentran en la
red. Sin embargo, es necesario definir
los limites con respecto a los moviles
y celulares que utilizan los adolescen-
tes y nifios para respetar su privacidad
(Navarro, 2012; p.118) y no intervenir
mas alla del proceso aprendizaje esta-
blecido por el maestro.

Por su parte Navarro (2012; p.118) re-
fleja la postura favorable de Habitzel



et al. (2006) sobre la m-learning como
un buen apoyo al micro-aprendizaje de
las personas, porque sugiere que es un
medio ideal que simplemente es com-
patible con los dispositivos de interco-
municacion personal a partir de la tec-
nologia de los mensajes grabados y en-
viados (SMS), musica y video interper-
sonal (Mp4, Mp5, y asi sucesivamente).

La misma metodologia cualitativa la
emplea Sanchez (2012) para recabar
datos mediante la aplicacién de un
cuestionario de veinte preguntas refe-
rente al uso de los celulares y la teoria
m-learning. Para las preguntas cerradas
con opcién multiple se utilizé la escala
tipo Liker, con la estimacion; totalmen-
te de acuerdo, de acuerdo, indeciso, en
desacuerdo, totalmente en desacuerdo.

En este ejercicio participaron 48 alum-
nos, de 87 que conforman la matricula
del Mddulo de Educacion a Distancia,
de la maestria de Comunicacion y Tec-
nologia Educativa. A través de la plata-
forma donde estan los contenidos, se
activé la encuesta, dejando libre la de-
cision de responderla y fue
anonima.(Sanchez, 2012)

La intencién de la investigacion fue
medir la importancia que estaba to-
mando la modalidad m-learning como
una metodologia innovadora aplicada
al proceso de ensefianza y aprendizaje,
que no depende del espacio, el tiempo
ni de ciertas marcas o modelos de telé-
fonos moviles para poder implementar
actividades de aprendizaje, lo que per-
mite tanto a estudiantes como profe-
sores vivir un proceso de ensefianza y
aprendizaje de forma mas libre y flexi-
ble. (Sanchez, 2012)

El aprendizaje libre y flexible se emplea
a partir de los elementos que compo-
nes las aplicaciones, programas e infor-
macion gratuita que se encuentra en la
red y que estan disponibles en los celu-
lares. Segun la revista Edutopia (2012)
en su articulo el celular en el aula,
plantea los pros y contras que tiene
este dispositivo movil y sugiere activi-
dades para su buen manejo en el aula,
a través de una correcta planeacion
por parte del docente al incluirlo como
herramienta diddactica.

El celular inteligente permite a los edu-
candos traer su propia tecnologia y dis-
poner en cualquier tiempo y lugar de
los contenidos educativos que propor-
cional el maestro para su aprendizaje.
Un reto importante es general aplica-
ciones, programas y multimedios que
sean acordes y accesibles a este tipo
de dispositivo (UNESCO; Aprendizaje
Movil y politicas, 2013) o bien optimi-
zar los recursos que se encuentran en
la red para enfocar los objetivos de
aprendizajes que demandan las politi-
cas gubernamentales.

Las investigaciones recabadas en su
mayoria son cualitativas y analizan el
tiempo que pasan los alumnos en el
celular, las ventajas y desventajas que
ofrece este dispositivo y el analisis de
la modalidad m-learning como facilita-
dora del aprendizaje en el aula.
(Enriquez y Chaos, 2008). Refiriendo a
los conceptos antes mencionados San-
chez (2012) en su investigacion: “El uso
del celular para desarrollar el pensa-
miento critico, reflexivo y analitico,”
analiza a partir de un estudio cuantita-
tivo y cualitativo, que consistié en la
aplicacion de un cuestionario de veinte
preguntas: tres abiertas y 17 cerradas
de las cuales dos se redactaron en ne-
gativo. En este ejercicio participaron 48
alumnos, de 87 que conforman la ma-
tricula del Médulo de Educacion a Dis-
tancia, de la maestria de Comunicacion
y Tecnologia Educativa. A través de la
plataforma donde estan los conteni-
dos, se activo la encuesta, dejando
libre la decision de responderla y fue
anodnima. (Sanchez, 2012; p.5)

La importancia de estudio radica en el
desarrollo de habilidades del pensa-
miento critico, reflexivo y analitico, que
se logra a través de diversas estrategias
y herramientas como son los Foros,
Wiki y tareas de aprendizaje, entre
otros, (Sanchez, 2012; p.7) que permi-
tieron encauzar el ocio digital que pro-
mueven los celulares a un proceso de
aprendizaje para el alumno.

La UNESCO (2012) ha establecido di-
rectrices para generar politicas educa-
tivas que incluyan los dispositivos mé-
viles como herramientas de aprendiza-
je y ha trabajado con diversos paises
de América Latina proyecto que han

promovido la utilizacién del celular
para distintas actividades que benefi-
cian el desarrollo educativo de los
educandos, ejemplo de ello las 21 ini-
ciativas de aprendizaje movil distribui-
das en los paises de Chile, Argentina,
Meéxico, El Salvador, Paraguay, Colom-
bia, Honduras y Peru, destacando las
iniciativas de Puentes Educativos en
Chile y Raices de Aprendizaje Movil en
Colombia que promueven la utiliza-
cién de los teléfonos inteligentes para
presentar videos en clase y EMIA-
SMILEW en Argentina motiva a los es-
tudiantes a utilizar sus teléfonos para
participar en el aula en actividades
basadas en la investigacion.

Conclusion

Es innegable la presencia de los telé-
fonos inteligentes en el ambiente edu-
cativo porque son parte del convivir
diarios de los estudiantes y profesores
que gracias a su evolucién tecnologia
ha permitido contar con programas,
aplicaciones y herramientas que cum-
plen con las funciones de una compu-
tadora. La problematica radica en su
constante y rapida evolucién que no
permite de manera paulatina generar
una politica educativa que establezca
las directrices para sus usos dentro de
los procesos de aprendizaje.

El dilema sigue vigente hoy en dia por
parte de los maestros de la Universi-
dad Tecmilenio en Durango, porque
las politicas de reglamento institucio-
nal no permiten la utilizacién de este
aparato dentro del salén de clases, sin
embargo, aun y cuando esta prohibido
en clase los alumnos lo utilizan con el
fin de distraerse o comunicarse con la
sociedad virtual.

Es necesario generar dentro de la ins-
titucion politicas que ayuden al proce-
so de ensefianza-aprendizaje y permi-
ta al profesor planear actividades que
incluyan la utilizacion del celular Smar-
tphone con el fin de encauzar a buen
término la convivencias entre alum-
no-profesor- celular.
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